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RÉSUMÉ
Le présent rapport de recherche fait état de l'expérimentation d'un modèle d'enseignement
stratégique en lecture/écriture (esle). Le chapitre premier présente ce modèle, qui applique les
principes de l'enseignement stratégique à des activités d'apprentissage comportant la lecture d'un
texte source et l'écriture d'un texte cible. Le modèle comporte trois phases d'enseignement, soit la
préparation à l'apprentissage, la présentation du contenu ainsi que l'application et le transfert de l'ap
prentissage. Pour les étudiants, ces phases se traduisent plutôt en six étapes, qui constituent le par
cours stratégique que leur recommande le modèle. À chaque étape correspondent des stratégies de
lecture/écriture appropriées. Le modèle s'applique au moyen de stratégies d'enseignement ainsi que
d'instruments pédagogiques et didactiques.
Le chapitre II expose la méthodologie de l'expérimentation. Celle-ci a lieu dans six cours de dis
ciplines différentes, soit Français, Biologie, Chimie, Soins infirmiers, Histoire et Mathématiques. Elle
suitun schéma quasi expérimental comportant des groupes expérimentaux et témoins,avec pour cha
cun d'eux un prétest et un post-test L'application du modèle ESLE à des disciplines et à des travaux
différents a demandé divers ajustements; sauf dans une discipline, les professeurs ont appliqué
adéquatement le modèle.
Pour expérimenterle modèle ESLE, nousavons évalué laqualité langagière des textescibles. Nous
avons ainsi créé deux instruments de mesure de la compétence discursive, soit l'indice d'exactitude et
d'exhaustivité et celui de progression thématique. Un indice de paraphrase a servi à mesurer la com
pétence situationnelle. Enfin, le décompte des fautes de langue a permis d'évaluer lacompétence lin
guistique. Un indice pondéré de compétence langagière rassemble les résultats de ces quatre
instruments. Nous avons fixé le seuil de passage à 60% pour chaque instrument et pour l'indice
pondéré.
Le chapitre III donne les résultats de l'expérimentation, d'abord de façon globale, puis pour
chaque discipline. Le groupe témoin a obtenu la note moyenne de 60% pour la compétence langa
gière, au prétest et au post-test Le groupe expérimental a reçu 59% au prétest Ces résultats font
ressortir la similitude des groupes, avant l'application de lavariable indépendante. Après l'expérimen
tation du modèle ESLE, le groupe expérimental s'est mérité la note de 68% au post-test, ce qui corres
pond à un progrès statistiquement significatif.
Le chapitre IV valide les hypothèses ainsi que les instruments de mesure et d'enseignement; il
discute les résultats et trace des prospectives de changement pour le collégial. Les résultats démon
trent l'efficacité du modèle pour l'amélioration de la compétence discursive. La paraphrase a pro
gressé aussi, mais seulement où existait un risque d'emprunt exagéré au texte source. Le modèle n'a
pas réussi à diminuer significativement le nombre de fautes des textes cibles.
Nos résultats ont fait ressortirla faiblesse des sujetsen compétence discursive, même si le modèle
a amélioré significativement les textes cibles. Ce problème est plus grave encore que celui de la com
pétencelinguistique. Pourrésoudre ceslacunes thématiques, les professeurs de Français doivent insis
ter davantage sur les stratégies de lecture/écriture et les procédés discursifs. Mais la responsabilité du
développement de la compétence langagière repose sur les professeursde toutes les disciplines. Ceux-
ci doivent demander plus de travaux de lecture/écriture et mieux guider les étudiants durant ces
travaux. Celarequiert l'élaboration d'instruments spécifiques à chaque travail de lecture/écriture. Les
professeurs ont besoin de formation pour repenserl'organisation de leurs activités d'apprentissage et
de temps pour préparer le matériel pédagogique et didactique. La direction des collèges a donc un
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rôle de sensibilisation et de soutien àjouer auprès des professeurs. Le Ministère devrait quant à lui
modifier les programmes en tenant compte de l'importance des travaux de lecture/écriture comme
activité d'apprentissage dans toutes les disciplines.
Introduction
Les cégeps vivent à l'heure de l'évaluation. Ils doivent rendre compte à l'État et à la société de la
qualité de la formation qu'ils dispensent L'un des aspects de cette formation les plus largement cri
tiqués a trait à la langue des étudiants, qui, aux dires de certains, écriraient plus mal que leurs
prédécesseurs. Le test de français, appliqué aux finissants des collèges qui se portent candidats à l'ad
mission universitaire, connaît un taux de réussite de 53,8%, pour 1992-1993 (crépuq, 1993). La quasi-
totalité des échecs à ce test proviennent des critères d'ordre linguistique, ce qui donne à entendre
que les étudiants réussissent très bien au plan du discours. Les médias montent ces résultats en épin
gle et, dictées de Pivot à l'appui, ils contribuent à réduire le problème de la compétence langagière à
celui de la compétence linguistique.
Plusieurs enseignants de cégeps partagent cette impressionque les problèmes langagiers des étu
diants se résument au nombre de fautes. Ils se disent que leurs collègues de français du collégial et
ceux du secondaire ne font pas bien leur travail; mais ils sentent que, comme professeurs de Chimie,
de Techniques administratives, de Philosophie, etc., ils ne peuvent pas intervenir efficacement Les
professeurs de français perçoivent la situation différemment Ils voient mieux que quiconque les pro
blèmes linguistiques des étudiants, mais du même coup, ils rencontrent aussi dans les textes des étu
diants de graves lacunes d'ordre discursif. Cependant, ils ne possèdent pas les instruments qui leur
permettraient de porter un jugement global, à savoir s'il est vrai que les problèmes linguistiques l'em
portent haut la main.
Des professeurs de toutes les disciplines ont prisdepuis longtemps conscience que la pensée des
étudiants, telle qu'exprimée dans leurs communications écrites et orales, manque souvent de
cohérenceet d'analyse. Mais qui doit tenter de régler ce problèmeet comment ?Plusieurs professeurs
tendent à le reléguer aux cours de Français; d'autres cherchent des solutions de leur cru, mais ils
manquent d'expertise et d'instruments à cet égard. La responsabilité de la formation langagière
demeure ainsidans une zone grise et n'est pas clairementassumée par l'ensemble des professeurs des
collèges. Comme, dans l'opinion, les problèmes de compétence langagière se réduisent à la compé
tence linguistique, les professeurs qui tentent d'intervenir se retrouvent non seulement isolés et
démunis, mais leur travail reste méconnu.
La recherche expérimentale Enseignement stratégique en lecture/écriture vise à démontrer que les
problèmes langagiers des étudiants ne concernentpas seulement le respect du code linguistique. Elle
cherche principalement à élaborer des instruments pédagogiques et didactiques, adaptés à la forma
tion langagière dans plusieurs disciplines, de même qu'à valider un modèle qui articule ces instru
ments. L'atteinte de ces objectifs permettrait de faire reconnaître l'ampleur du problème de
compétence langagière au collégial; elle fournirait aussi aux professeurs un modèle et des instruments
pour développer la formation langagière dans toutes les disciplines.
Le présent rapport indique dans quelle mesure nous avons atteint nos objectifs. Le chapitre I
présente le modèle d'enseignement stratégique en lecture/écriture et il en donne les fondements
théoriques. Pour évaluer la compétence langagière, nous avons mis au point des instruments de
mesure, décrits au chapitre II. Celui-ci traite également de la cueillette et du traitement des données
ainsi que de l'application du modèle dans les différents cours. Les résultats apparaissent au chapitre
III, sous une forme globale, mais aussi par discipline. Enfin, le chapitre IV discute et valide les
hypothèses et les instruments.
Chapitre I
L'enseignement stratégique en lecture/écriture :
définition du problème et état de la question
La recherche expérimentale Enseignement stratégique en lecture/écriture cherche à résoudre le pro
blème qu'éprouvent toutes les disciplines du collégial àatteindre les objectifs de maîtrise de la langue.
Plusieurs recherches ont porté surcette question, mais l'enseignement collégial québécois n'a encore
appliqué aucun modèle pédagogique d'enseignement stratégique en lecture/écriture.
I. Le développementde la compétence langagière
Le collégial constitue le dernier ordre d'enseignement où la formation langagière fait partie des
objectifs pédagogiques. Le marché du travail et l'université s'attendent à recevoir des candidats capa
bles de comprendre des ouvrages spécialisés et de rédiger des textes d'exposition d'idées, voire d'ar
gumentation. Or, la responsabilité de la formation langagière est devenue plus lourde avec l'arrivée
de nombreux étudiants faibles en expression écrite, de sorte que les débats sur cette responsabilité
ont pris plus d'ampleur. Ces discussions reposent en grande partie sur une équivoque, à savoir des
définitions différentes de la compétence langagière.
Laréforme de l'enseignement collégial ne fait pas clairement reposer sur toutes les disciplines la
responsabilité de la compétence langagière. L'État québécois croit-il que les cours de Français suf
fisent à faire acquérir cettecompétence ou hésite-t-il àassocier toutes lesdisciplines à cette tâche ?Les
réticences des professeurs de disciplines autres que Français à développer la compétence langagière
viennent surtout du fait qu'ils réduisent cette dernière à la compétence linguistique. Les écrits de
recherche contestent une telle réduction. Lebrun (1987) distingue trois formes de compétence lan
gagière, soit les compétences linguistique, textuelle et discursive. Nous avons proposé ailleurs
(Lecavalier, 1993a) une terminologie différente; nous appelons discursive la compétence à produire
un texte cohérent et situationnelle la compétence qui respecte le contexte communicationnel.
A l'écart des débats de spécialistes, des professeurs de toutes les disciplines freinent le développe
ment de la compétence langagière (Ratekin, Simpson, Alvermann et Dishner, 1985). Ils tendent à
transmettre le plus de concepts possible et à déprécier les activités de formation langagière
(D'Amour, 1989). Aucun professeur, en effet, n'accepte d'alléger le programme, à moins d'être con
vaincu que la qualité de l'apprentissage peut s'en trouver augmentée. L'intégration de la formation
langagière à toutes les disciplines ne passe donc pas seulement par la réforme de l'environnement
scolaire, mais aussi par l'amélioration des stratégies pédagogiques.
L'établissement de standards de compétence langagière propres au collégial, actuellement prévu
par la réforme du collégial, permettra de fixer des objectifs clairs, mais par qui seront-ils pris en
charge ?L'atteinte des standards suppose l'élaboration de stratégies pédagogiques adéquates. Or, les
stratégies et les instruments pédagogiques des cours de Français écrit ne s'appliquent pas directement
aux cours des autres disciplines. La présente recherche a consisté à élaborer et à expérimenter des
stratégies et des instruments de formation langagière pouvant convenir àtoutes les disciplines.
IL L'enseignement stratégique en lecture/écriture
Afin de clarifier les attentes face aux disciplines scientifiques et techniques, des chercheurs
américains ont élaboré le concept de content Uteracy, traduisible par compétence langagière disciplinaire
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Celle-ci se situe à la charnière des habiletés langagières générales et des connaissances particulières à
une discipline (connaissances disciplinaires) :
Contentliteracy can be defined as the ability to use reading andwriting for the acquisi
tion of newcontentin a given discipline. Such ability includes three principal cognitive
components :gênerai literacy skiDs, content-specific literacy skills (such as map reading
in the social studies), and prior knowledge of content (McKenna et Robinson, 1990,
p. 84).
Les objectifs de formation langagière disciplinaire ne sauraient consister à enseigner la compétence
linguistique aux étudiants. Ils conduisent plutôt à utiliser la lecture et l'écriture à des fins péda
gogiques disciplinaires. «Writing to learn is not learning to write » (Myers, cité par McKenna et
Robinson, 1990). Une approche thématique, basée sur les compétences discursive et situationnelle,
doit caractériser les activités de formation langagière dans les disciplines autres que Français.
Seulement ainsi, le développement de la compétence langagière deviendra la responsabilité de toutes
les disciplines.
On pourrait vouloir enseigner la compétence langagière en recourant au modèle didactique de
l'enseignement par objectifs. Une fois définie la compétence langagière pour chaque cours, discipline
et programme, il serait facile de laisser les professeurs àeux-mêmes pour élaborer de nouvelles straté
gies pédagogiques. Mais l'enseignement par objectifs ne favorise pas l'innovation pédagogique. Les
professeurs des disciplines scientifiques et techniques continueraient à dépendre principalement du
cours magistral, dont les professeurs des cours de langue ont constaté depuis longtemps l'inefficacité
pour l'encadrement des travaux écrits. Les objectifs de formation langagière apparaîtraient comme
un nouveau contenu de cours, à transmettre aux dépens d'un contenu disciplinaire; de la sorte, les
professeurs de toutes les disciplines continueraient à réclamer que les cours de Français prennent
seuls en charge la compétence langagière. Les habiletés langagières spécifiques s'apprennent en
étroite relation avecles connaissances disciplinaires et non dans l'abstrait. L'enseignement stratégique
en lecture/écriture permet aux professeurs experts de leur discipline d'enseigner les habiletés langa
gières spécifiques, sans avoir à se substituer aux professeurs de Français.
A. Les stratégiesde lecture/écriture
Une recherche menée dans onze cours de disciplines différentes, Les stratégies de lecture/écriture au
collégial (Lecavalier, Préfontaine et Brassard, 1991) nous a permis d'observer l'importance des straté
gies pédagogiques pour assurer la qualité langagière des textes des étudiants. Nous avons observé que
les directives guidant la réalisation d'une activité de lecture/écriture se limitent souvent à énoncer le
sujet du travail ou la nature de la tâche. Plusieurs étudiants ne comprennent pas ou ne retiennent pas
les concepts de la discipline, parce qu'ils ne voient pas l'importance d'utiliser des stratégies de lecture
active. Les étudiants effectuent rarement les exercices de révision contenus dans les manuels, si le pro
fesseur n'encadre pas cette tâche. L'intelligibilité de plusieurs textes de cours et de certains manuels
se situe sous le seuil recommandé pour des étudiants du collégial.
Les activités de formation langagière se trouvent souvent reléguées au travail hors classe, sauf
pour la rédaction d'examens. En général, les professeurs se bornent à indiquer aux étudiants la
matière de l'examen, sans les lancer dans une activité d'étude utilisant l'écriture. Lors des rencontres
au bureau du professeur, tant les questions que les réponses portent sur le contenu de la matière,
plutôt que sur les tâches de lecture et d'écriture.
Même si une recherche rigoureuse reste à effectuer dans ce domaine, nous avons pu observer
que de nombreux cours ne prévoient pas l'écriture de textes suivis, particulièrement au secteur
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technique. De plus, certains types de texte, ne demandant que le repérage et la transcription d'infor
mations, sont peu exigeants pour les étudiants, qui ne prennent guère au sérieux ces travaux. Les
sujets que nous avons observés préparent rarement l'écriture et, lorsqu'ils le font, ils se contentent
d'un plan sommaire, conservé en mémoire plutôt que par écrit. Ils omettent ou effectuent très rapide
ment la révision thématique et linguistique. Le professeur n'exige pas toujours explicitement la mise
au propre d'un travail fait hors classe, de sorte que les étudiants négligent de l'effectuer. Quand elle a
lieu, la mise au propre s'accompagne d'une révision thématique et linguistique assez importante; elle
apporte des améliorations au travail, mais elle ajoute souvent un nombre de fautes de langue presque
aussi élevé que le nombre de bonnes corrections.
À défaut de stratégies et d'outils pédagogiques adéquats, les professeurs des disciplines autres
que Français n'intègrent généralement l'objectif de maîtrise de la langue qu'en enlevant des points à
cause des fautes de français. Plusieurs professeurs se refusent à procéder de la sorte, alors que d'autres
ne tiennent compte des fautes qu'avec une très grande largesse. Les politiques d'évaluation de l'ap
prentissage adoptées par de nombreux départements réduisent l'objectif de maîtrise de la langue au
décompte du nombre de fautes. Cela renforce l'impression que la compétence langagière se réduit au
respect du code linguistique.
Toutes ces stratégies pédagogiques appartiennent à un même modèle didactique, fondé sur la
seule transmission de connaissances disciplinaires. Il n'est possible de les modifier qu'en proposant
un nouveau modèle, axé sur le développement d'habiletés langagières : l'enseignement stratégique en
lecture/écriture. Celui-ci implique, d'une part, une modification des stratégies pédagogiques concer
nant les directives, le cours magistral, l'encadrement, l'évaluation et d'autre part, la présentation aux
étudiants de stratégies de lecture/écriture efficaces. Mais avant d'exposer le contenu de l'enseigne
ment stratégique, il faut passer en revue des recherches qui ont ouvert la voie de la présente expéri
mentation.
B. Lesexpérimentations de stratégies pédagogiques en lecture/écriture
En éducation, le cadre expérimental peut devenir artificiel si des mesures ne sont pas prises pour
concilier la rigueur méthodologique et les situations réelles d'apprentissage. Le respect du processus
de lecture/écriture constitue une des conditions de validité. Un grand nombre de recherches ont
porté sur des stratégies de lecture ou d'écriture, en les considérant de façon isolée, hors de ce proces
sus. Swaflford et Alvermann (1989) ont constaté que certaines de ces recherches parviennent à des
résultats contradictoires, pour une même stratégie et une même discipline. L'incompatibilité de ces
résultats peut s'expliquer par la méthodologie utilisée; elle révèle les risques d'extraire une seule
stratégie pédagogique d'une activité d'apprentissage comportant de nombreuses autres stratégies.
Smith et Feathers (1983) ainsi que Ratekin et al (1985) ont examiné le lien entre l'enseignement
magistral et les tâches de lecture dans diverses disciplines. Les deux recherches ont observé que le
professeur est plus important que le manuel du cours comme source d'information. Elles révèlent
aussi que les enseignants n'indiquent pas aux étudiants comment lire et étudier dans leur manuel.
Ces résultats nous amènent à redonner au texte source son importance et à faire guider la lecture par
le professeur, dans le modèle d'enseignement stratégique.
Spivey (1984) a comparé deux groupes d'étudiants universitaires, respectivement faibles et forts
en compréhension de lecture, sur la base de leur performance en écriture d'une synthèse de trois
textes sources (textes donnés en lecture)". Elle a évalué les textes cibles (produits par les étudiants) en
regard de la richesse du contenu, de l'organisation textuelle, de la prise en compte du destinataire et
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de la qualité générale. Cette expérimentation montre la possibilité d'utiliser comme approche
méthodologique l'analyse de discours (Grimes, 1975; van Dijk et Kintsch, 1983; Frederiksen, 1986),
pour obtenir des mesures quantitatives et mener une analyse statistique. La présente recherche
entend recourir à l'analyse de discours pour vérifierla qualité langagière des textes cibles. En termes
de contenu, la thèse de Spivey constitue une preuve additionnelle de la relation entre la lecture et
l'écriture. Mais elle ne prend pas en considération les stratégies pédagogiques susceptibles d'amélio
rer la performance des étudiants faibles en compréhension de lecture.
Hayes (1987) a, lui, expérimenté plusieurs stratégies pédagogiques, tout au long d'un cours de
rattrapage en langue maternelle, dans un collège américain. Le groupe expérimental a effectué des
progrès significatifs par rapport au groupe témoin, tanten compréhension de lecture qu'en écriture.
Quoique peu rigoureuse quant aux étapes du processus de lecture/écriture, cette expérimentation
montre que l'utilisation continue de stratégies pédagogiques complémentaires peut se révéler effi
cace. Elle se limite cependant elle aussi aux coursde langue et ne valide paschacune des stratégies.
Simpson, Stahl et Hayes (1989) ont validé expérimentalement un parcours stratégique d'étude
nommé PORPE (Predict, Organize, Rehearse, Practice, Evaluaté). Ce parcours inclut toutes les étapes du
processus de lecture/écriture, sauf qu'il ne fournit pas de stratégies de lecture active. Des étudiants
universitaires ont reçu de leur professeur-chercheur une formation sur les stratégies de PORPE et ils
ont lu des extraits de chapitres d'un manuel de psychologie. Les étudiants formés avec PORPE ont
obtenu un succès significativement plus grand qu'un groupe témoin, pour deux examens, à deux
semaines d'intervalle. Une deuxième expérimentation a porté sur une variante de PORPE qui ne com
portait pas d'écriture, sauf pour des phrases isolées. Ce groupe expérimental a réussi aussibien que le
groupe PÛRfiBlors du premier examen, mais significativement moins bien lors du deuxième examen.
De plus, la cohérence textuelle des réponses à développement était inférieure à celle du groupe
PORPE, lors des deux examens.
Ces deux expérimentations montrent la possibilité, sur le plan méthodologique, d'utiliser l'ana
lyse de la cohérence des textes cibles pour valider un parcours stratégique basé sur les étapes du proces
sus de lecture/écriture. Elles prouvent aussi la possibilité, pour un professeur d'une discipline autre
que Français, de donner de l'enseignement stratégique et d'améliorer ainsi l'apprentissage du con
tenu disciplinaire. Elles montrent, enfin, la contribution de l'enseignement stratégique au développe
ment de la compétence langagière disciplinaire :
« PORPE is a learning strategy that focuses upon student oriented writing tasks and pro
cesses. Hence, junior high and high school content area teachers who are participating
in writing across the curriculum programs could incorporate PORPE into their instruc
tion routine without jeopardizing the time reserved for teaching content area
concepts » (Simpson, Stahl et Hayes, 1989, p. 26-27).
Cependant, PORPE est un parcours stratégique limité à la préparation d'examens. Les stratégies péda
gogiques ne portent pas sur la prestation du cours magistral et elles n'incluent pas la révision théma
tique et linguistique des textes cibles. La validation, de plus, n'a porté que sur un manuel d'une
discipline.
Simard et Gaudreau (1990), enfin, ont mené une expérimentation portant sur ce qui équivaut
pour nous aux quatre premières étapes du processus de lecture/écriture. Leur hypothèse de départ
stipulait que « la lecture-compréhension stimule l'écriture et que les activités d'écriture permettent le
réinvestissement des activités de lecture-compréhension » (p. 212). Ils ont évalué un prétest et les
textes cibles en fonction des compétences linguistique, discursive et situationnelle. L'hypothèse de
départ s'est vue confirmée et les chercheurs concluent : « Il reste donc des améliorations à apporter à
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la compétence textuelle des élèves du secondaire et du collégial » (p. 220). Même si cette expérimen
tation s'est limitée aux cours de Français et n'a pas inclus systématiquement la révision, la mise au
propre et l'évaluation, elle n'en montre pas moins l'efficacité d'une expérimentation portant sur le
processus de lecture/écriture, plutôt que sur une seule étape. Ses résultats confirment le lien entre la
lecture et l'écriture, de même que l'importance du développement de la compétence langagière au
collégial.
La présente expérimentation, fondée sur un modèle d'enseignement stratégique, englobe toutes
les étapes du processus de lecture/écriture. Elle élargit la recherche sur les stratégies d'apprentissage
en lecture/écriture pour expérimenter un nouveau modèle pédagogique et didactique, susceptible
d'améliorer ces dernières. Cette recherche, enfin, s'appuie sur une méthode éprouvée, soit l'analyse
de discours.
III. Le modèle d'enseignement stratégique en lecture/écriture
L'alternative à l'enseignement par objectifs est l'enseignement stratégique. Jones, Palincsar, Ogle
et Carr (1987) ont développé ce modèle pédagogique et didactique, sous le nom de stratégie teaching II
met l'accent sur les activités d'apprentissage et sur l'interaction entre le professeur et la classe
(Tochon, 1990). Des stratégies pédagogiques encadrent chaque étape du travail de lecture/écriture
des étudiants, comme le préconisait déjà Robinson en 1983. L'enseignement stratégique conduit à
une intégration des connaissances disciplinaires, des connaissances cognitives et métacognitives ainsi
que d'habiletés langagières.
La présente recherche applique l'enseignement stratégique à un travail de lecture/écriture.
Contrairement au courant béhavioriste, qui conçoit la lecture comme la réception passive de stimuli
optiques, la psychologie cognitive définit la compréhension de textes comme une démarche
stratégique d'élaboration de significations (Deschênes, 1990). La lecture et l'écriture, dans cette pers
pective, apparaissent comme des activités intimement reliées (Shanahan, 1988). Elles se rendent ser
vice réciproquement (Raphaël, Kirschner et Englert, 1988). Le concept de compétence langagière
(literacy) est apparu pour rendre compte de cette union de la lecture et de l'écriture en un même pro
cessus cognitif (Barr, Blachowicz, Johnson, Morris, Mosenthal et Ogle, 1988). Pour exprimer cette
interrelation, non plus en termes de compétence, mais d'activités d'apprentissage, nous utilisons
l'amalgame de « lecture/écriture ».Un travail delecture/écriture consiste en une activité d'apprentissage
dans laquelle les étudiants acquièrent des données par la lecture d'un texte source et traitent celles-ci
dans un texte cible.
L'enseignement stratégique en lecture/écriture (esle) constitue le modèle pédagogique et
didactique expérimenté dans la présente recherche. « L'enseignement stratégique est conçu pour
aider l'enseignant à intégrer la lecture, l'écriture et les autres processus de pensée à des fins d'en
seignement et d'apprentissage d'un contenu spécifique, lié à un ou des champs disciplinaires »
(Tardif, 1992, p. 300). Le modèle esle couvreune vaste part du champ de l'enseignement stratégique,
d'autant plus qu'il touche, sans toutefois les aborder systématiquement, d'autres processus de pensée
comme la résolution de problèmes et la conceptualisation. Les principales limites du modèle esle se
situent du côté de la communication pédagogique. Le modèle ne prétend pas transformer les atti
tudes du professeur envers les étudiants, même s'il implique, pour certains professeurs, un change
ment d'attitude vis-à-vis de la qualité langagière des textes scolaires et l'encadrement des étudiants. Le
modèle n'intègre pas non plus les stratégies pédagogiques externes aux travaux de lecture/écriture,
comme l'exposé magistral de notes de cours non imprimées ou la gestion de la classe (présences,
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discipline, etc.). En ce sens, le modèle ne repose pas rigoureusement sur les principes de la communi
cation pédagogique stratégique, au sens où l'entendent Tardif (1992) et l'École de Palo Alto. Nous
avons utilisé un modèle restreint sur le plan des stratégies pédagogiques, car notre expérimentation
porte sur un seul travail de lecture/écriture par cours; il devenait ainsi difficile d'intervenir sur des
stratégies pédagogiques non liées précisément àce travail.
Le modèle esle prend la forme d'un tableau à six colonnes, illustré au tableau I. La première
colonne indique laquelle des étapes du modèle fait l'objet d'une description. Ainsi, le modèle se
divise horizontalement en six étapes exposées à la section A ci-dessous. La deuxième colonne con
cerne le contenu du cours, c'est-à-dire les connaissances disciplinaires, cognitives et métacognitives
transmises par le professeur. La section Bdétaille ce contenu. La troisième colonne identifie les straté
gies employées par le professeur pour faire acquérir ces connaissances et la quatrième colonne, les
instruments pédagogiques et didactiques utilisés. La section C présente ces stratégies et ces instru
ments. Les deux dernières colonnes servent à planifier les activités d'apprentissage selon le nombre
de cours et la durée approximative prévue pour chacune. Le modèle illustré représente le dénomina
teur commun des applications spécifiques réalisées dans le cadre de l'expérimentation. Chaque appli
cation dans un cours a donné lieu à des ajustements, afin de tenir compte de situations particulières.
Le chapitre II fait étatde ces modifications et l'annexe 1contientlesmodèlestels qu'appliqués.
A. Étapes d'un travail de lecture/écriture
Le modèle esle étale la réalisation d'un travail de lecture/écriture sur six étapes à la fois progres
sives et récursives. Nous verrons d'abord pourquoi il importe de répartir le travail sur plusieurs étapes,
puis nous aborderons la question de la modification des habitudes de travail des étudiants, en lec
ture/écriture.
1. Répartition du travail en étapes progressives et récursives
Un travail de lecture/écriture, par définition, suppose que l'on lise avant d'écrire, bien que cela
n'empêche pasde relire durant l'écriture ou même ensuite. Les directives d'un travail scolaire deman
dent, plus ou moins explicitement, la progression de la lecture à l'écriture. La situation de communi
cation, généralement laissée implicite, exige aussi cette progression, car on doit d'abord acquérir des
données (par la lecture ou autrement, dans d'autres types de travaux) avant de pouvoir les communi
quer. Mais un travail de lecture/écriture ne progresse pas de façon linéaire d'une étape à l'autre; des
retours en arrière demeurent nécessaires, afin de vérifier les données ou de mieux comprendre la
tâche demandée, par exemple. Tout en passant de la lecture à l'écriture, de la page blanche du
brouillon à la version finale du propre, les étapes d'un travail de lecture/écritures doivent être récur
sives. Cette double organisation du travail en étapes repose sur deux principes de la psychologie co-
gnitive, soit l'organisation des connaissances métacognitives et l'allégement de la charge cognitive.
a) Organisation des connaissances métacognitives
L'apprentissage est un « processus actif et constructif » (Tardif, 1992, p. 34; comme nous citons
souvent cet ouvrage dans le présent chapitre, chaque référence bibliographique contenant seulement
un numéro de page provient du livre de cet auteur, Pourun enseignement stratégique,). L'étudiant réor
ganise ses connaissances disciplinaires chaque fois qu'il acquiert une nouvelle notion. De même,
l'expérience qu'il retire de la réalisation d'un travail scolaire s'intègre aux expériences déjà acquises.
Or, ce domaine est celui de la métacognition, soit des connaissances portant sur les façons d'apprendre.
Ainsi, l'étudiant qui échoue un travail peut en tirer une leçon d'ordre métacognitif, en se disant, par
Tableau I. Modèle d'enseignement stratégiqueen lecture/écriture
Etapes du modèle Contenu du modèle
1.Analyse du Place du travail de lecture/écriture dans Enseignementmagistral
Stratégiesdu professeur Instruments pédagogiques et didactiques Cours Minutes












Thème du texte source
Évaluation de l'étape 2
Questionnementoral des étudiants Questionnaired'activation des
préconnaissances
Étapes du parcours stratégique Enseignement magistral Guide stratégique
Stratégies et instruments de lecture active Enseignement magistral Guide stratégique
Directives du travail Paraphrase des directives écrites Directives du travail
Paraphrase des questions des Questionnaire d'analyse du travail
étudiants
Inscription au tableau des ajouts ou
corrections aux directives
Évaluation de l'étape 1 Supervision de l'évaluation Tableau d'évaluation du parcours
stratégique
Supervision des réponses au Texte source
questionnaire de compréhension
Enseignementmagistralpour les Questionnaire de compréhension
questions difficiles du texte source
Supervision de l'évaluation Tableau d'évaluationdu parcours
stratégique
Stratégies et instrumentsde recherche et Enseignement magistral
de mise en ordre des idées
Supervision des réponses au réseau Réseaude concepts
de concepts
Évaluation de l'étape 3 Supervision de l'évaluation Tableau d'évaluation du parcours
stratégique
Guide stratégique
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5. Révision et Stratégies et instruments de révision et de Enseignement magistral
mise au propre mise au propre
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6. Evaluation Stratégies et instruments d'évaluation Enseignement magistral
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exemple,qu'il a travaillé trop à ladernière minuteou qu'ila mal compris lesdirectives. Lors d'un tra
vail ultérieur, l'étudiant peut organiser son travail différemment ou, s'il décide de ne pas le faire, il
connaîtra mieux les risques qu'il prend.
Lorsqu'un étudiant planifie bien son travail, il ne pense pas d'emblée à toutes les stratégies ou
procédures qu'il utilisera en cours de route; il détermine d'abord des étapes et juge de leur utilité
respective, compte tenu de la situation de communication. C'est pourquoi le modèle esle présente les
étapes d'un travail de lecture/écriture avantles stratégies propresà chaque étape.
« En enseignement et en apprentissage, l'enseignant devrait toujours être très préoc
cupé de présenter un champ de connaissances à l'élève en lui faisant part d'abord de
l'organisation générale de ces connaissances et des éléments qui les relient entre elles.
Par la suite, il les aborde de façon plus spécifique » (p. 188).
Mais plusieurs étudiants ne semblent pas conscients de la nécessité de planifier leur travail et ils
entreprennent celui-ci sans trop savoir où ils vont. Notre recherche antérieure (Lecavalier,
Préfontaine et Brassard, 1991) a établi que la plupart des étudiants, en entrevue, parviennent difficile
ment à raconter les étapes qu'ils ont suivies durant leur travail. Certains peuvent à peine dire mieux
que «J'ai lu et ensuite j'ai écrit ». Les connaissances métacognitives de ces étudiants, ainsi que leur
organisation, s'avèrent trop limitées pour favoriser la réussite de travaux le moindrement exigeants.
b) Allégement de la charge cognitive
Les recherches de la psychologie cognitive concluent que la mémoire de travail peut contenir au
maximum sept unités sémantiques (Tardif, 1992). Selon le degré d'automatisation des connaissances
d'un sujet, une unité peut correspondre à un mot, voire à une syllabe ou à une lettre; mais il peut
s'agir aussi d'une séquence organisée d'actions nombreuses et complexes ainsi que d'un réseau de
connaissances hiérarchisées. La manipulation de connaissances déclaratives (c'est-à-dire propres à
une discipline) requiert déjà plusieurs unités de mémoire, car il s'agit de notions peu automatisées,
que l'étudiant est en train d'apprendre. Or, lorsqu'un étudiant a automatisé des habiletés langagières,
il peut les mettre en pratique sans passer par la mémoire de travail. « Automatiser des connaissances
procédurales et conditionnelles est donc un excellent moyen pédagogique pour libérer de l'espace
dans la mémoire de travail » (p. 174). Ainsi, l'étudiant qui, durant l'écriture, se soucie plus du sens
que du code linguistique commet plus de fautes d'orthographe (Tardif, 1992). Comme l'ont démon
tré expérimentalement Fayol et Largy (1992), il est possible d'augmenter la charge cognitive des scrip-
teurs au point de leur faire commettre des fautes pour des règles qu'ils savent bien appliquer, lorsque
la charge cognitive est moindre. C'est pourquoi il importe de réunir en un schéma les différentes con
naissances reliées à la lecture et à l'écriture, donc d'amener l'étudiant à se représenter la réalisation
d'un travail de lecture/écriture en termes d'étapes.
2. Les six étapes du modèle d'enseignement stratégique en lecture/écriture
Dans notre recherche citée plus haut, nous avons, au moyen d'observations et d'entrevues,
reconstitué le parcours stratégique de 66 étudiants. C'est-à-dire que nous avons identifié les stratégies
de lecture/écriture utilisées et que nous les avons classées selon les étapes suivies par les sujets.
Comme l'illustre la figure 1, les étapes de lecture et d'écriture représentent ensemble 66% du temps
de travail des sujets. Or, les sujets les plus habilesétaient ceux qui répartissaient leurs stratégies sur un
plus grand nombre d'étapes. Un sujet qui omet l'étape du plan, par exemple, se contente d'un plan
sommaire, souvent conservé en mémoire de travail, plutôt que sur papier, durant l'étape d'écriture.
Nous avons constitué le modèle du parcours stratégique en lecture/écriture en six étapes, en nous
basant sur les parcours particuliersqui avaient produit les textes de meilleure qualité. Toutefois, nous
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nous n'avons pas reproduit tel quel le modèle descriptif des parcours stratégiques des sujets observés
et interviewés; en effet, aucun parcours ne nous a semblé pleinement satisfaisant, tant à cause des
stratégies d'apprentissage des sujets que des stratégies d'enseignement des professeurs. Nous avons
ainsi construit un modèle théorique qui intègre les six étapes du parcours stratégique des étudiants et
les stratégies pédagogiques susceptibles d'aider ces derniers dans la réalisation de leur travail de lec
ture/écriture. Les sue étapes du modèle sont 1) Analyse du travail, 2) Lecture active, 3) Plan, 4) Écri
ture,5) Révision et mise au propre, 6) Évaluation.
a) Analyse du travail
Les sujets de notre précédente recherche ne procédaient pas à l'analyse du travail demandé.
Pourtant, dès qu'un groupe se voit confier un travail, il est nécessaire de faire appel à ce que Paris et
Winograd (cités par Tardif, 1992) appellent le «jugement métacognitif » :
« [...] ce type de jugement a trait essentiellement à l'évaluation que l'élève fait de la si
tuation d'apprentissage ainsi que des connaissances et des stratégies dont il dispose
pour réaliser adéquatement cette activité. L'élève évalue quelles sont les étapes de réa
lisation de la tâche ainsi que lesstratégies requises pour la conduire à terme » (p. 122).
La perception des exigences du travail de lecture/écriture représente un des facteurs de la motivation
des étudiants. Sices derniers perçoiventle travail commefacile ou peu important, ils risquent d'omet
tre des étapes ou des stratégies qu'ils réservent aux travaux plus motivants. Or, selon notre recherche
précitée, pour les 11 travaux de lecture/écriture demandés dans des cours de disciplines différentes,
les directives des professeurs faisaient peu appelaujugementmétacognitif des étudiants. La première




Étapes du parcours stratégique
Directives
Figure 1. Parcours stratégique moyen del'ensemble des sujets, par rapport au pourcentage du temps de travail
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«Plusieurs étudiants ne prennent pas de notes pendant les directives orales et, au
moment d'écrire, ils ont oublié la majeure partie des directives; tous les sujetsont con
sulté les directives écrites, lorsque celles-ci existaient. Aucun sujetn'a procédé à l'ana
lyse du travail de lecture/écriture et n'a été guidé en ce sens par son professeur »
(Lecavalier, Préfontaine et Brassard, 1991, p. 146).
L'omission de l'analyse du travail produit des effets néfastes sur l'étape de lecture. Puisque au collé
gial, les textes sources s'avèrent souvent longs, l'étudiant passe beaucoup de temps à lire. Mais comme
il sous-estime souvent la difficulté du travail ou qu'il se méprend sur le type de données dont il aura
besoin, il lit trop superficiellement, en utilisant peules stratégies comme le soulignement ou la prise
de notes. Certains étudiants lisent en se disant qu'ils reliront par la suite, mais lorsque le texte source
est long, le temps leur fait défaut Des conséquences comparables se produisent aussi durant les
étapes ultérieures du parcours stratégique. C'est pourquoi nous avons constitué l'analyse du travail
comme la première étapedu modèle d'enseignement stratégique en lecture/écriture.
b) Lecture active
À moins que le travail de lecture/écriture n'exige qu'un traitement superficiel de l'information,
les étudiants interviewés lors de notre recherche précédente lisent le texte source en entier. Toutefois,
leur lecture n'est pas active :
« La lecture est le plus souvent linéaire ou passive, c'est-à-dire qu'elle laisse peu ou pas
de traces écrites en vue des étapes ultérieures. [...] Le soulignement est la stratégie de
lecture active la plus utilisée. Cependant, de nombreux sujets n'y recourent pas, se con
tentant de lecture linéaire ou passive, et cela les pénalise grandement Ces étudiants
doivent en effet relire plus que les autres et, comme ils n'ont pas toujours le temps de
tout relire, ils demeurent handicapés pour l'étape d'écriture » (Lecavalier, Préfontaine
et Brassard, 1991, p. 147).
Le modèle esle incite les étudiants à effectuer une lecture active en leur demandant de remplir un
questionnaire de compréhension du texte source. Or, les questions renvoient aux principales diffi
cultés et notions du texte source. Puisque le professeur supervise les réponses au questionnaire, il
identifie les étudiants qui n'ont pas lu le texte ou qui l'ont lu superficiellement et il intervient auprès
d'eux.
c) Plan
Les résultats de notre recherche antérieure montrent l'importance de l'étape du plan, que nous
appelions alors la « préécriture » :
« L'omission de l'étape de préécriture constitue sans doute le plus grave problème
observé chez les sujets. Dans l'ensemble, la durée de l'étape de préécriture nous a paru
trop écourtée par les sujets, aux dépens de l'exhaustivité et de la cohérence des textes
cibles. Mais ceux qui ont sauté cette étape ont produit des textes de qualité inférieure,
lorsque le type de texte cible comportait de l'analyse. Les sujets ne sont pas tous
conscients au même degré qu'ils omettent une étape importante du parcours
stratégique. Ceux qui s'en rendent compte se croient assez préparés pour passer immé
diatement à l'écriture, croyant épargner du temps. Ce faisant, ils surchargent davan
tage leur mémoire pour l'étape d'écriture, déjà assez lourde en elle-même »
(Lecavalier, Préfontaine et Brassard, 1991, p. 148).
D est évident qu'entre le plan et l'écriture, s'opère un incessant va-et-vient Cela justifie que, dans cer
tains modèles théoriques, ces deux étapes se fondent en une seule. Mais comme nous concevons
notre modèle dans une perspective pédagogique et que nous voulons amener l'étudiant à s'attarder
davantage à l'élaboration du plan, nous-conférons à cette dernière le statut d'étape; nous reconnaissons
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toutefois la nécessité de la récursivité avec l'étape d'écriture, de même qu'avec les étapes d'analyse du
travail et de lecture active.
Au reste, les entretiens menés avec les sujets de notre recherche de 1991 ontrévélé l'imprécision
du terme «plan »chez les étudiants. Certains appellent ainsi des notes de lecture qui procurent une
vue synthétique du texte source; d'autres ne distinguent pas entre le plan du texte source et celui du
texte cible, ce qui les empêche d'analyser etd'argumenter. C'est pourquoi notre modèle fait précéder
l'élaboration du plan (du texte cible) par une opération de recherche et de traitement des données
du texte source, que nous appelons le réseau de concepts. Cela fait prendre conscience aux étudiants
que le«plan »du texte source demeure tout aussi indispensable quecelui du texte cible.
d) Écriture
Notre recherche précédente a révélé qu'à l'étape d'écriture, les sujets observés doivent tenter de
compenser pour la préparation insuffisante lors des étapes antérieures. Ils se mettent ainsi dans une
situation de surcharge cognitive. Cela s'est reflété lors des entrevues, où ils avaient oublié des actions
ou des stratégies accomplies sous nos yeux. La fébrilité avec laquelle certains étudiants rédigent mon
tre aussi qu'ils craignent d'oublier des données. Il leur reste peu d'espace en mémoire de travail pour
traiter l'information ou pour réviser lecontenu thématique et la forme linguistique.
Vécriture représente une étape du parcours stratégique durant laquelle l'étudiant utilise des
stratégies de rédaction et des stratégies d'appoint, comme la consultation des instruments ou la révi
sion; ces dernières impliquent un arrêt momentané de la rédaction, sans mettre fin à l'étape d'écri
ture. Le problème majeur consiste ici àalléger cette étape en améliorant la préparation des étudiants
et en leur recommandant d'interrompre au besoin la rédaction afin de compléter ou de modifier leur
plan. Le modèle esle fait exécuter en classe l'étape du plan, afin de soulager la mémoire de travail
durant l'écriture; celle-ci peut avoir lieu hors classe, puisque le contenu est déjà développé et struc
turé.
e) Révision et mise au propre
La révision est d'abord une stratégie qui consiste, pour l'étudiant, à revenir sur des notes ou des
énoncés dont il est l'auteur, afin de les modifier ou d'évaluer la pertinence de les modifier. En ce
sens, la révision neconstitue pas une étape du travail de lecture/écriture, mais une stratégie suscepti
ble d'apparaître àn'importe quelle étape, mais surtout à partir de l'étape d'écriture. Les observations
de scripteurs en action, menées durant notre recherche précitée, ont révélé qu'après la rédaction du
brouillon, les sujets relisent celui-ci une seule fois. La mise au propre, lorsque les professeurs l'exi
gent, donne l'occasion d'une seconde relecture complète, mais peu de sujets ont relu le texte mis au
propre. Toutefois le recours à la révision nous semble insuffisant, pour deux raisons. D'abord, ces
relectures vérifient d'un même coup les qualités thématiques et linguistiques du texte cible; ensuite,
durant l'écriture, les stratégies impliquant la révision restent brèves et portent seulement sur des
extraits du texte. Touten incitant les étudiants àréviser à toutes les étapes, nous avons donc institué la
révision en tant qu'étape postérieure àl'écriture. Nous lui avons adjoint la mise au propre qui, en plus
de la lente transformation manuscrite du brouillon en «propre », peut et doit constituer une forme
de révision thématique et linguistique.
L'importance d'une révision finale du texte cible se justifie sur le plan théorique par le
phénomène du dépassement de la charge cognitive. Quelle que soit la qualité de la préparation, il
arrive forcément, lorsque la tâche d'écriture est complexe, que l'attention du scripteur se porte
uniquement sur un problème de contenu. Celui-ci occupe toutes les unités de lamémoire de travail,
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et il laisse la qualité linguistique à la merci des automatismes, souvent déficients chez les étudiants.
Même lors de la première relecture complète du brouillon, il estdifficile de percevoir en même temps
tous lesdéfauts thématiques et linguistiques. Il devient nécessaire d'étaler larévision sur plusieurs lec
tures, dont le nombre varie selon lacomplexité du travail et l'habileté de l'étudiant à détecter et à cor
riger ses fautes. Certains étudiants révisent en mettant plutôt l'accent sur le respect du code; c'est
alors le contenu thématique qui souffre de la relecture unique du texte cible.
f) Évaluation
Comme stratégie métacognitive, l'évaluation est à l'œuvre durant chaque étape du travail de lec
ture/écriture. À chaque séance de travail tout au moins, l'étudiant se demande s'il en a «assez fait »,
par rapport aux objectifs qu'il s'était fixés audépart; mais il tient aussi compte du temps et de la moti
vationqu'il lui reste, à ce moment de son parcours stratégique. Lesétudiants sont cependant peu con
scients de l'importance qu'exercent cesjugements métacognitifs, souvent portés très rapidement, sur
la qualité de leur travail. La fatigue et l'imminence d'autresactivités, scolaires ou non, peuvent inciter
l'étudiant à juger satisfaisant un travail qui, plus tard, lui plaira moins. Lorsque l'étudiant reçoit son
travail corrigé et noté, il compare mentalement son évaluation à celle du professeur, mais n'en tire
pas forcément une leçon valable pour les travauxultérieurs.
Même si aucun des sujets de notre recherche antérieure n'a procédé à une évaluation systéma
tique de son travail ni n'a reçu un tel conseil de la part de son professeur, il nous a semblé nécessaire
d'ajouter une étape d'évaluation au modèle d'enseignement stratégique en lecture/écriture. Cette
addition s'explique pour la même raison que celle de l'étape d'analyse du travail de lecture/écriture,
à savoir qu'il faut inciter l'étudiant à développer davantage son jugement métacognitif. Au début d'un
nouveau travail, la métacognition s'exerce en faisant appel aux expériences antérieures de l'étudiant
Il est vrai que les étudiants n'ont pas assez souvent l'occasion de réaliser des travaux de lecture/écri
ture; mais ils s'amélioreraient davantage d'un travail à l'autre s'ils analysaient mieux les causes de
leurs erreurs et si leurs professeurs les incitaient à appliquer ces jugements au nouveau travail
demandé. Il faut donc qu'à la fin de chaque travail, les étudiants évaluent non seulement leur texte
cible, mais le parcours stratégique qui a conduit à son élaboration. Cependant, une bonne évaluation
se prépare par des jugements métacognitifs posés tout au long du parcours stratégique et notés en vue
de l'évaluation finale.
3. Amélioration du parcours stratégique des étudiants
Le modèle esle s'écarte assez nettement des parcours stratégiques observés chez des étudiants du
collégial. La concentration des stratégies durant les étapes de lecture et d'écriture provient des habi
tudes de travail des étudiants, mais les stratégies d'enseignement contribuent aussi à la surcharge de
ces étapes. Notre recherche de 1991 prédisait la difficulté de modifier les étapes des parcours
stratégiques des étudiants :
« De nombreux professeurs, même dans les disciplines qualitatives, perçoivent l'exposé
théorique comme l'activité centrale du cours et les travaux de lecture/écriture comme
des prolongements de la théorie donnée oralement. Le texte source se trouve subor
donné à l'exposé oral, qui omet souvent de référer au premier. Aux yeux de ces pro
fesseurs, demander un travail de lecture/écriture se réduit alors à donner
sommairement des directives aux étudiants et à corriger le texte cible.
« Les étudiants dressent eux aussi une barrière entre l'écoute du cours théorique et le
travail de lecture/écriture. Ils accordent peu d'importance aux directives du pro
fesseur, mais beaucoup au contenu du texte source, qu'ils ne comparent pas à leurs
notes de cours. L'essentiel, pour les étudiants, consiste donc à lire le texte source et à
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écrire le texte cible. La révision et la mise au propre, quand elles ont lieu, sont perçues
comme un bref prolongement de l'écriture. On comprend alors la difficulté, mais aussi
l'importance, d'intégrer un modèle en six étapes dans une pratique d'enseignement et
d'apprentissage qui sous-estime l'importance de directives claires et complètes et qui
omet la préécriture de même que l'évaluation des parcours stratégiques » (Lecavalier,
Préfontaine et Brassard, 1991, p. 167).
La psychologie cognitive fournit une explication de la persistance des habitudes de travail des étu
diants. La connaissance résulte en effet de la construction de règles à partir de cas empiriques. Même
s'il apprend abstraitement une règle, l'étudiant ne la reconnaît comme vraie qu'après l'avoir vérifiée
pratiquement. Lorsque l'étudiant formule lui-même une règle par induction, il peut mal généraliser
et se convaincre de la validité d'une règle fausse. Chaque connaissance s'accompagne, selon Giordan
et Vecchi (cités par Tardif, 1992), d'un « champ de validité », défini comme la tendance de l'étudiant
à conserver une règle intégralement. « Ce champ de validité ferait en sorte que l'élève conserve la
règle générale qu'il a conclue, qu'il a construite, à moins que l'enseignant n'intervienne directement
et explicitement sur cette règle » (p. 36). C'est pourquoi, selon E. D. Gagné (cité par Tardif), « dès
qu'une connaissance est devenue automatique, elle est très difficile à changer, à transformer, à rem
placer» (p. 195). Les connaissances procédurales telles que l'analyse du travail ou l'élaboration du
plan devraient donc être enseignées à l'étudiant dès son premier travail de lecture/écriture. Au collé
gial, il est illusoire d'espérer trouver une telle « pureté » chez un étudiant; son expérience des travaux
de lecture/écriture au primaire et au secondaire constitue à la fois un atout et un handicap. Le mo
dèle esle ne peut pas seulement prétendre ajouter des étapes ou des stratégies à celles que l'étudiant
possède déjà; il doit ébranler des conceptions profondément ancrées par onze années d'apprentissage
que l'étudiant considère comme réussies, puisqu'elles lui ont permis d'accéder aux études collégiales.
Le contenu du modèle doit ainsi dépasser le parcours stratégique de l'étudiant et engager le pro
fesseur dans une tâche métacognitive, autant que disciplinaire.
B. Contenu du modèle
L'enseignement stratégique, tel que défini par la psychologie cognitive, ne se limite pas à trans
mettre des connaissances spécifiques à la discipline enseignée. Il propage aussi des connaissances
d'ordre cognitif et métacognitif, qui concernent toutes les disciplines d'un programme et qui dévelop
pent des habiletés chez l'étudiant Le professeur présente un travail de lecture/écriture comme un
processus durant lequel l'étudiant bénéficie d'une aide stratégique, et en même temps comme une
activité d'apprentissage de connaissances disciplinaires figurant dans le programme du cours.
1. Place du travail de lecture/écriture dans l'ensemble du cours
Le modèle esle stipule qu'au moment d'amorcer un nouveau travail de lecture/écriture, le pro
fesseur situe ce travail par rapport à l'ensemble du cours. Selon Tardif (1992), en effet,
« L'apprentissage est l'établissement de liens entre les nouvelles informations et les connaissances
antérieures » (p. 34). Le fait de relier les différentes parties du cours et les travaux qui s'y rapportent
permet aussi de tenir compte des facteurs affectifs de l'apprentissage. L'importance de la tâche appa
raît mieux aux étudiants; ceux-ci comprennent mieux les buts du cours et du travail, ils perçoivent
plus clairement l'impact du travail sur la réussite du cours et sur leur formation.
La métacognition assure le lien entre les aspects cognitifs et affectifs. Selon la psychologie cogni
tive, elle intègre la motivation scolaire. Trois systèmes de perception du travail demandé sont à l'oeu
vre dans la motivation scolaire : la valeur, les exigences et la contrôlabilité de la tâche. Si le professeur
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ala responsabilité de déterminer les activités d'apprentissage, il est aussi «responsable de préciser la
nécessité et la pertinence des démarches qu'il demande à l'élève d'effectuer » (p. 121). Que l'étu
diant doive deviner seul la fonction et les retombées de la tâche demandée ne constitue pas un objec
tif d'apprentissage. Il en va de même pour la perception des exigences de la tâche, dont les
composantes sont les connaissances antérieures disponibles, les stratégies requises, les étapes de réali
sation et les critères de réussite (Tardif, 1992). Cette perception exerce une grande influence sur le
choix des étapes du travail ainsi que des stratégies; comme les habitudes de travail des étudiants en ce
domaine sont difficiles à modifier, on comprend d'autant plus l'importance du rôle de motivateur
joué par le professeur.
La mise en situation du travail de lecture/écriture dans l'ensemble du cours peut également
influencer la perception de la contrôlabilité de la tâche. Les étudiants qui se perçoivent comme
faibles en lecture ou en écriture manquent de motivation; en montrant comment les apprentissages
s'agencent progressivement d'un travail àl'autre, ainsi qu'à l'intérieur d'un même travail, le pro
fesseur peut convaincre ces étudiants qu'ils sont capables de s'améliorer etde réussir le cours.
2. Thème du travail de lecture/écriture
Dans la mémoire à long terme, selon la psychologie cognitive, les connaissances s'organisent en
schémas et l'ajout de nouvelles connaissances doit passer par l'activation du schéma adéquat,
regroupant les préconnaissances. En ce sens, il est vrai qu'« on ne peut apprendre que ce qu'on con
naît déjà » (p. 39). Les préconnaissances résistent aux connaissances nouvelles :
«[...] l'élève ne peut éliminer de sa mémoire à long terme des connaissances pour
simplement les remplacer par d'autres présentées plus récemment par l'enseignant
[...] Avant qu'une nouvelle information prenne la place d'une connaissance
antérieure, il faudra nécessairement plus d'une action pédagogique » (p. 41).
Lorsque de nouvelles connaissances contredisent les préconnaissances, l'étudiant doit créer un réseau
inédit de connaissances et il a besoin, pource faire, de l'aide du professeur.
Quand celui-ci aborde pour la première fois en classe le thème du travail de lecture/écriture, il
doit faire en sorte que les étudiants retrouvent dans leur mémoire à long terme les connaissances
qu'ils possèdent déjà sur ce thème. Àmesure que les étudiants expriment ces connaissances, le pro
fesseur les compare à celles exposées dans le texte en lecture. Il prévient les étudiants qu'ils auront,
selon la nature du texte cible, à résumer fidèlement les idées ou faits exposés, à les confronter à des
catégories d'analyse externes au texte source ou à faire ressortir d'éventuelles contradictions dans les
thèses de l'auteur. Le professeur fournit aussi l'éclairage dont les étudiants ont besoin pour replacer
le texte source dans son contexte historique, social, culturel, technologique, etc. Il permet ainsi aux
étudiants de prendre conscience de ce qu'ils savent et de ce qu'ils ignorent à propos des thèmes du
texte source et du texte cible. Le modèle esle préconise cependant d'éviter de répéter dans le cours
magistral ce que le texte source se charge d'expliquer. De même, le professeur choisit ou écrit un
texte source qui le décharge pourl'essentiel de l'exposé magistral desconnaissances disciplinaires.
Un autre type de connaissances transmises à ce moment par le professeur concerne la différence
entre le thème et la tâche du travail de lecture/écriture. Le thème du texte source se définit au moyen
de mots-clés relatifs au contenu du texte. Or, les étudiants (et les professeurs, parfois) tendent à con
sidérer seulement le thème du travail; c'est là réduire l'importance de la tâche et la motivation qui s'y
attache. L'exposé de cette différence entre thème et tâche amène le professeur à présenter les direc
tives du travail de lecture/écriture.
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3. Directives du travail de lecture/écriture
Les directives du travail de lecture/écriture représentent une occasion unique de développer la
motivation des étudiants. Deux des facteurs de la motivation, comme nous l'avons vu ci-dessus, con
cernent la perception de la valeur de la tâche et de ses exigences. L'étudiant qui comprend la néces
sité et la pertinence d'un travail se motive davantage. Au contrairede la croyance humaniste, telle que
définie parRogers (1976), l'aspectludique d'un travail scolaire ne contribue pas à la motivation : « il
serait audacieux de la part d'un enseignant d'escompter que c'est le plaisir qui va guider la percep
tion de la valeur de la tâche chez ses élèves » (p. 118). Les directives doivent contribuer à créer un
environnement dans lequel l'étudiant peut réussir. Cela s'obtient en définissant des « buts
proximaux »,c'est-à-dire des objectifsaccessibles et vérifiables à court terme :
«Définirdes buts proximaux implique que les critères de réussite de l'activité ou d'un
ensemble d'activités sont clairs aux yeux de l'élève, que leur atteinte est observable par
celui-ci et, surtout, que ces buts sont à sa portée dans un court laps de temps, ne dépas
sant idéalement pas une semaine » (p. 138).
Les travaux trop faciles encouragent le laisser-aller des étudiants. Il faut plutôt « que les activités
présentées contiennent une certaine dose de défis, des défis à la mesure des connaissances
antérieures de l'élève » (p. 137). L'enseignement stratégique met ainsi l'accent sur l'apprentissage,
auquel il subordonne l'évaluation sommative, qui conserve cependant sapartd'importance.
Notre recherche antérieure a fait ressortir l'utilité d'écrire les directives des travaux de
lecture/écriture. Puisqu'une large partie du travail s'effectuehors classe et sur plusieurs semaines, les
étudiants ne conservent plus, lors du plan ou de l'écriture, qu'un souvenir vague des directives orales.
Rappelons que tous les sujets observés qui avaient reçu des directives écrites les ont consultées au
moins une fois.
Compte tenu de la théorie cognitiviste de la motivation, les directives doivent contenir tous les
éléments relatifs à la pertinence et à la nécessité du travail de lecture/écriture. C'est pourquoi le mo
dèle ESLE prévoit que les directives écrites comportent les sections suivantes : les objectifs, le sujet, la
nature et l'échéancier du travail de lecture/écriture, de même que les critères et le barème
d'évaluation. L'échéancier représente davantage qu'une date de remise du texte cible, il montre qu'à
chaque cours, le professeur supervise le travail hors classe de l'étudiant Cet encadrement peut forcer
celui-ci à améliorer la planification de son temps en tenant compte de toutes les étapes, donc d'une
vue réaliste des exigences du travail. Les informations sur l'évaluation influencent le choix des étapes
et des stratégies : à quoi bon élaborer un plan, si la cohérence du texte cible n'influence pasla note ?
Le modèle esle requiert des professeurs qu'ils corrigent (à leur manière) la cohérence des textes
cibleset qu'ils n'évaluent pasce que l'étudiant a voulu dire, mais ce qu'il a écrit
4. Enseignement des connaissances procédurales et conditionnelles
Dans le tableau I, les sections du modèle esle intitulées Stratégies du professeur et Instruments se
répètent à chaque étape du parcours; elles identifient les connaissances procédurales et condition
nelles que le professeur enseigne. La psychologie cognitive établit une distinction entre les connais
sances déclaratives et procédurales; de plus en plus maintenant, elle tient compte aussi, selon Tardif,
des connaissances conditionnelles. Les connaissances déclaratives sont constituées « de faits, de règles,
de lois, de principes » (p. 48) et sont représentées en mémoire à long terme sous la forme de proposi
tions sémantiques. Savoir qu'il est nécessaire d'élaborer un plan avant d'écrire représente une con
naissance déclarative. Quant aux connaissances procédurales, ce sont des séquences d'actions
déclenchées par la réalisation d'une condition. Elles correspondent aux « savoir-faire ». L'étudiant qui
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est capable d'élaborer le plan de son texte maîtrise la connaissance procédurale regroupant toutes les
actions progressives ou récursives que requiert cette connaissance. Les connaissances conditionnelles,
enfin, réunissent une série de conditions qui, lorsqu'elles sont toutes réalisées, déclenchent une
action unique. Dans le cas du plan, la connaissance conditionnelle permet de décider quand il est
opportun ou nécessaire d'en élaborer un, par rapport aux situations de communication où le
déclenchement de la procédure s'avérerait peu économique ou non approprié. Les connaissances
conditionnelles sont largement responsables du transfert de l'apprentissage et de l'adaptation du par
cours stratégique à un travail donné.
Les stratégies sont des connaissances. Mais au lieu d'appartenir à l'ordre statique des connais
sances déclaratives, elles sont des connaissances dynamiques, d'ordre cognitif et métacognitif. Elles
permettent à l'étudiant de réaliser des tâches qui mettent en application les connaissances déclara
tives ainsi que d'évaluer son travail et d'appliquersesconnaissances à d'autres situations. Les stratégies
correspondent ainsi aux connaissances procédurales et conditionnelles. Tout étudiant possède un
«répertoire de connaissances et de stratégies » (p. 43) qui constitue son système cognitif et métaco
gnitif. Mais les répertoires stratégiques des étudiants varient en efficacité. Comme l'a montré notre
recherche précitée, le répertoire stratégique des étudiants reste relativement pauvre; leurs stratégies
s'avèrent assez peu efficaces et, dans le cas contraire, elles se révèlent peu économiques. Par exemple,
à l'étape du plan, la relecture du texte source a constitué la stratégie la plus utilisée chez les sujets
observés; en effet, comme l'ont reconnu plusieurs sujets en entrevue, ils avaient lu trop superficielle
ment le texte source la première fois :
« La relecture subséquente [du texte source] dure en moyenne 16% de la préécriture,
soit 8 min 16 sec par sujet, pour une étape d'une durée moyenne de 51 minutes.
Plusieurs sujets ont recouru au soulignement et aux annotations en relisant, en parti
culier parmi ceux qui n'avaient effectué qu'une lecture linéaire » (Lecavalier,
Préfontaine et Brassard, 1991, p. 147).
Même si cette stratégie s'avère moins efficace que le soulignement des mots-clés dès la première lec
ture, elle demeure supérieure à l'omission de l'étape du plan, qui caractérise le parcours stratégique
de la majorité des sujets observés. Une autre différence dans le parcours stratégique des étudiants est
le degré d'automatisation des connaissances procédurales. Deux étudiants peuvent avoir appris la
même stratégie, mais si l'un d'entre eux ne l'a pas encore automatisée, il encombre davantage sa
mémoire de travail et laisse moins de place aux connaissances déclaratives.
Il importe donc que le professeur développe le répertoire de connaissances et de stratégies chez
l'étudiant. Pressley et Harris (cités par Tardif, 1992) ont observé que les enseignants omettent
généralement de rendre les élèves conscients des stratégies qu'ils utilisent Or, les étudiants doivent
apprendre à utiliser les stratégies, puisque celles-ci sont des connaissances et qu'ils ne les possèdent
bien que si quelqu'un les leur a déjà enseignées. Il faut que « l'enseignant participe étroitement à la
construction de la connaissance et du système cognitif dç l'élève » et qu'il « se concentre davantage
sur les stratégies cognitives et métacognitives que sur le produit final » (p. 70).
Ces dernières ne peuvent pourtant pas remplacer les connaissances déclaratives disciplinaires.
Une recherche de Recht et Leslie, cités par Tardif (1992), révèle que : « les connaissances générales
en lecture qu'ont développées les bons lecteurs sont des connaissances utiles et importantes, mais
qu'elles ne peuvent leur permettre de comprendre un texte pour lequel ils n'ont pas de connais
sances spécifiques » (p. 56). C'est pourquoi le modèle ESLE prévoit que le professeur chargé d'ensei
gner les stratégies est le même que celui qui transmet les connaissances déclaratives. Cela permet de
faire acquérir les connaissances procédurales et conditionnelles dans le même contexte que les
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notions, faits, lois et règles de la discipline. Même si ce choix ne fait pas l'unanimité en psychologie
cognitive, la recension des écrits réalisée par Resnick (cité par Tardif, 1992) montre que l'enseigne
ment combiné des connaissances générales et spécifiques procure les meilleures chances de succès.
Les stratégies générales apprises dans un cours de Français doivent être rappelées et précisées par les
professeurs des autres disciplines. Toutefois, lors de l'expérimentation, nous n'avons appliqué le mo
dèle qu'une seule fois à chaque groupe de sujets, car les conditions n'ont pas permis la formation de
groupes homogènes.
L'enseignement stratégique ne se limite pas à montrer comment et quand utiliser les stratégies; il
incite les étudiants à les utiliser et à améliorer leur parcours stratégique. Nous allons maintenant voir
comment le professeur peut procéder pour atteindre cet objectif.
G Stratégiesdu professeur
L'enseignement stratégique, selon Jones, Palincsar, Ogle et Carr (cités par Tardif, 1992), se
divise en trois phases : la préparation à l'apprentissage, la présentation du contenu ainsi que l'applica
tion et le transfert de l'apprentissage. Ces trois phases décrivent, du point de vue du professeur, les six
étapes que le modèle esle propose aux étudiants. Les deux premières parties de l'étape 1, Place du
travail de lecture/écriture dans l'ensemble du cours et Thème du travail, appartiennent à la phase de
préparation à l'apprentissage. Les deux dernières parties de l'étape d'analyse du travail, Directives du
travail de lecture/écriture et Enseignement des connaissances procédurales et conditionnelles, mar
quent le début de la phase deux, soit la présentation du contenu. Dans le cas d'un travail de
lecture/écriture, cette phase se poursuit au moyen de la lecture du texte source par les étudiants et du
questionnaire de compréhension, que le professeur aide les étudiants à remplir. Ainsi l'étape 2 du
modèle esle appartient tout entière à la phase deux de l'enseignement stratégique. Les quatre
dernières étapes du modèle équivalent à la phase d'application et de transfert des connaissances.
1. La préparation à l'apprentissage
Selon Tardif (1992), la phase de préparation à l'apprentissage comporte les stratégies péda
gogiques suivantes : la discussion des objectifs de la tâche, le survol du matériel, l'activation des con
naissances antérieures et la direction de l'attention et de l'intérêt. Ces stratégies permettent d'exposer
les éléments de contenu du cours, présentés dans la section B. Mais la mise en oeuvre des stratégies
d'enseignement suppose que le professeur, en quelque part, a déjà élaboré son matériel pédagogique
et didactique. Or, au collégial, lorsqu'un travail s'étale sur plusieurs semaines, il est assez fréquent
qu'un professeur entreprenne la préparation à l'apprentissage sans avoir déjà en mains tout son
matériel. Plusieurs professeurs omettent de réaliser eux-mêmes le travail qu'ils demandent aux étu
diants. A l'étape d'évaluation, après avoir recueilli les copies, ils se contentent d'un corrigé rudimen-
taireet parfois, ils ne consignent passur papierles données que doivent contenir les textes cibles.
Le modèle esle prévoit au contraire que le corrigé du texte cible doit représenter, après les
objectifs du travail, le premierinstrumentà élaborer. Le corrigé prend la forme d'un plan hiérarchisé
et détaillé, où chaque énoncé consiste en une phrase brève. (L'annexe 2 reproduit les corrigés utilisés
dans le cadre de l'expérimentation). Lorsqu'un professeur n'est pas familier avec cette façon de dis
poser l'information, il devrait rédiger un texte cible, le réviser jusqu'à ce qu'il en soit satisfait, le mon
trer à des collègues, puis en extraire le plan détaillé. Le corrigé représente une version réputée
excellente du texte que l'on demande aux étudiants de produire. Mais il doit aussi laisser une certaine
latitude aux étudiants; c'est pourquoi le professeur prévoit autant de variantes que nécessaire, en les
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situant à des endroits précis du corrigé. Certains professeurs croient qu'un corrigé brime la liberté
d'expression des étudiants; c'est là oublier qu'il s'agit d'un travail scolaire et que les étudiants ont
besoin de guides. Cette tendance laxiste peut même affecter le sujet du travail, qui aiguille dès le
départ les étudiants sur des voies divergentes. Or, ces parcours thématiques différents s'avèrent
presque toujours inégaux en termes d'exigences et de réussite. Nous croyons plutôt que l'élaboration
d'un corrigé représente un effortde rigueur de lapart du professeur, mais qu'une fois ce pas franchi,
il dispose d'un instrument pédagogique qui facilite l'élaboration du reste du matériel et l'en
cadrement des étudiants.
Lorsque le professeur connaît à l'avance le contenu du texte cible, il peut en effet rédiger des
directives plus complètes et plus précises. Il est à même d'indiquer, dès le début du travail de lec
ture/écriture, les critères et le barème d'évaluation du texte cible. L'annexe 3.2 fournit un exemple
de directives écrites utilisées dans le cadre de l'expérimentation du modèle ESLE.
Le corrigé du texte cible permet aussi d'élaborer un réseau de concepts. Tardif (1992) désigne
cet instrument sous le terme de « carte sémantique »: celle-ci «reprend les principaux concepts d'un
domaine de connaissances. [...] Elle permet d'introduire simultanément un plus grand nombre de
composantes, une organisation de connaissances, pour ensuite pouvoir traiter des phrases parti
culières qui portent sur ce champ de connaissances » (p. 188). Les connaissances regroupées dans un
réseau de concepts occupent une seule unité en mémoire à court terme, au lieu de la saturer. Le
réseau de concepts peut servir autant d'instrument pédagogique que d'instrument didactique. Par
instrument pédagogique, nous entendons un outil utilisé par le professeur pour présenter des connais
sances; un instrument didactique est un outil mis entre les mains des étudiants, qu'ils utilisent pour
traiter des données. Dans l'application du modèle esle, nous avons produit un seul réseau de con
cepts d'ordre pédagogique (v. Étapes de la démarche des soins infirmiers et du plan d'enseignement,
à l'annexe 3.41), parce que le besoin ne s'est pas fait sentir ailleurs.
Mais le modèle esle prescrit l'utilisation d'un réseau de concepts d'ordre didactique à l'étape du
plan. Pour élaborer un tel réseau, le professeur reprend la structure générale du corrigé (ou
macrostructure) et il remplace par des casesvides tous les énoncés qu'il veut voir formuler par les étu
diants eux-mêmes; il laisse des énoncés qui guident les étudiants pour la recherche de données dans
le texte source ou le questionnaire de compréhension. L'annexe 3.42 fournit un exemple de réseau
de concepts d'ordre didactique.
Le réseau de concepts sert à rechercher, à structurer et à formuler des données à partir d'un
texte source. Lorsque certaines données proviennent d'observations (visite, laboratoire, stage, etc.),
un autre instrument didactique, soit un tableau de cueillette de données, précède le réseau de con
cepts. Ce tableau joue un rôle comparable au questionnaire de compréhension en lecture et il ne
saurait se substituer au réseau de concepts. L'annexe 3.43 fournit un exemple de tableau de cueillette
de données.
Le modèle esle requiert l'élaboration de cinq ou six instruments didactiques et de cinq instru
ments pédagogiques. Cela paraît considérable, mais l'expérimentation du modèle a déjà créé ces
instruments et plusieurs d'entre eux ne nécessitent presque pas d'adaptation. Les instruments péda
gogiques sont les suivants : le plan de cours, le « Guide stratégique en lecture/écriture », le corrigé du
texte cible, le questionnaire d'activation des préconnaissances et le texte source. Les instruments
didactiques sont : les directives du travail de lecture/écriture, le questionnaire d'analyse du travail, le
tableau de cueillette de données (au besoin), le tableau d'évaluation du parcours stratégique, le
réseau de concepts et la grille d'évaluation du texte cible. La répartition des instruments selon les
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étapes du travail de lecture/écriture est indiquée au tableau I. Cette démarche de préparation du
matériel pédagogique et didactique doit précéder la préparation des étudiants à l'apprentissage. On
tient souvent pour acquis ce travail «invisible » du professeur, mais il en va bien autrement dans la
pratique.
2. La présentation du contenu
Après la phase de préparation à l'apprentissage, l'enseignement stratégique prévoit la phase de
présentation du contenu. Le professeur doit transmettre non seulement lesconnaissances relatives au
programme de son cours, mais aussi les stratégies cognitives et métacognitives nécessaires pour
effectuer les travaux de lecture/écriture. Il a comme tâche de promouvoir le parcours stratégique en
six étapes, progressives et récursives, proposé aux étudiants par le modèle esle. En plus d'être un
experten contenu, il explique les stratégies mieux que ne peut le faire un guide imprimé, car il peut
multiplier les exemples ou simuler l'application d'une stratégie.
Pour ce faire, il dispose d'un instrument pédagogique, distribué à tous les étudiants, à savoir un
«Guide stratégique en lecture/écriture » (voir annexe 4). Ce guide de 23 pages est suffisamment
explicite pour que les étudiants puissent l'utiliser de façon autonome, une fois que le professeur le
leur a présenté et les a convaincus de s'en servir. À cet effet, le professeur démontre l'importance des
six étapes et il prend en exemple des stratégies qui lui paraissent particulièrement importantes pour
le type de travail demandé. Il demande aux étudiants de lire le guide, qu'il ne lit pas à leur place. Il
n'en contrôle toutefois pas la lecture, car cela ne prouverait nullement que les étudiants ont suivi les
étapes et mis en pratique les stratégies, pour le travail de lecture/écriture. Le modèle prévoit plutôt
d'autres mesures, de nature incitative, à diverses étapes du parcours stratégique; le degré de respect
des étapes et d'utilisation des stratégies dépend alors en partie de la supervision exercée par le pro
fesseur.
a) L'enseignement magistral
L'enseignement stratégique ne supprime pasl'enseignement magistral de connaissances déclara
tives propres à la discipline. Mais la particularité d'un travail de lecture/écriture, par rapport à un tra
vail écrit portant sur le contenu des cours magistraux, consiste à confier à un ou plusieurs textes
sources la responsabilité d'exposer de telles connaissances. C'est pourquoi le modèle esle subor
donne l'enseignement magistral de notions, de faits, etc., à la lecture d'un manuel, d'un imprimé de
cours ou d'un autre type de texte source. À l'étape d'analyse du travail, qui marque le début du par
cours stratégique, le professeur se contente d'activer les préconnaissances des étudiants et il n'expose
pas systématiquement les concepts ou les événements contenus dans le texte source. Lorsqu'il s'avère
impossible de disposer à court terme d'un texte source adéquat, le modèle esle peut s'adapter à des
données acquises autrement que par la lecture. Les circonstances nous ont d'ailleurs forcés, dans
deux disciplines, à intégrer des données provenant d'observations, en plus des lectures.
Lors de la première étape, le professeur utilise aussi l'enseignement magistral pour présenter les
directives écrites du travail de lecture/écriture. Il demande aux étudiants de lire individuellement le
texte des directives, avant ou durant le cours. Mais les étudiants ne doivent pas commencer à lire le
texte source avant la présentation des directives et le professeur prévient cette inversion des deux pre
mières étapes en avertissant les étudiants avant même d'amorcer le travail de lecture/écriture. Le pro
fesseur évite de lire les directives en classe, sauf pour de courtes citations explicites. Le rythme de la
lecture à haute voix, en effet, s'avère plus lent que celui de la lecture silencieuse, de sorte que les étu
diants ont peine à suivre le professeur et se mettent à lire d'autres passages.
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Après leur lecture des directives écrites, les étudiants répondent à un questionnaire d'analyse du
travail. Cela suscite des questions qu'ils adressent au professeur. Le modèle esle recommande à ce
dernier de paraphraser une question avant d'y répondre. Dans notre recherche précédente, nous
avons constaté que la grande majorité des sujets ne se souvenaient pas des questions posées parleurs
pairs, même lorsqu'ils connaissaient le contenudes réponses données par le professeur. Lesquestions
des étudiants ne sont pas toujours audibles ou claires, de sorte qu'en les paraphrasant, le professeur
s'assure de deux conditions : d'abord, qu'il a bien compris la question et ensuite, que la classe est au
fait de la question avant d'entendre la réponse. Lorsque la réponse à une question amène le pro
fesseur à ajouter des précisions qui ne figurent pas dans le texte des directives, le professeur inscrit au
tableau les ajouts ou corrections, pour assurer leur prise en note.
Les directives du travail de lecture/écriture, tel qu'indiqué précédemment, comportent les sec
tions suivantes : les objectifs, le sujet, lanature et l'échéancier du travail de lecture/écriture, de même
que les critères et le barème d'évaluation. Un questionnaire d'analyse du travail de lecture/écriture
leur fait suite.Un exemple des directives et des questionnaires produits dans le cadre de l'expérimen
tation est reproduit à l'annexe 3.2.
b) Questionnement oral
Le professeur utilise le questionnementoral desétudiants d'abord pour activer leurs préconnais
sances. Iljoue un rôle d'animateur, se limitant à des réponsesbrèvesqui relancent d'autres questions.
Les questions ne portent pas sur des règles ou des notions précises que le travail de lecture/écriture
cherche à faire acquérir; elles servent en fait à établir ce que savent les étudiants à propos du thème et
de son contexte. Le professeur prépare un questionnaire d'activation des préconnaissances, qu'il ne
distribue pas aux étudiants et qui comporte seulement un petit nombre de questions, sous forme
d'aide-mémoire (pour un exemple, voir à l'annexe 3.2).
Le questionnement oral revient aussi à l'étape de lecture, mais ce sont alors les étudiants qui en
prennent l'initiative. Ils ont à ce moment lu le texte source et répondu au questionnaire de com
préhension qui l'accompagne. Puisque le modèle prévoit des questions assez difficiles qui présentent
un défi accessible aux étudiants, il est inévitable que des problèmes surgissent. Le professeur ne four
nit pas d'emblée la réponse correcte, mais il donne des indices pour y parvenir. Par exemple, il cir
conscrit le passage du texte source qui permet le mieux de formuler la réponse et, au besoin, il
explique le sens de ce passage difficile. De cette façon, le professeur peut se retrouver en situation
d'expliquer des notions importantes pour la discipline. Néanmoins, il ne reprend pas systématique
ment toutes les connaissances exposées dans le texte source, mais seulement celles qui posent pro
blème après la lecture active. Il utilise ainsi plus judicieusement le temps de classe que s'il exposait
toutes les connaissances à la place du texte source. Le cours magistral traditionnel se transforme de la
sorte en stratégie d'appoint pour la compréhension du texte source.
Le questionnaire de compréhension du texte source est un document imprimé, distribué aux
étudiants et comportant des lignes pour recevoir les réponses des élèves (pour un exemple, voir à l'an
nexe 3.3). Lors de la conception du questionnaire, le professeur évite les questions de repérage, c'est-
à-dire où l'étudiant obtient la réponse simplement en retrouvant un passage adéquat du texte source.
La transcription pure et simple d'un extrait du texte source ne constitue jamais une bonne réponse,
car l'étudiant n'apprend rien, sinon l'endroit où se trouve la réponse. Si l'on veut que l'étudiant
sache par coeur des notions du texte source, il faut ajouter un examen de mémorisation, qui
représente une activité d'apprentissage différente du travail de lecture/écriture. Les questions de
compréhension obligent les étudiants à rattacher des connaissances que le texte source ne relie pas
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ou encore à effectuer d'autres types de liens. Elles peuvent aussi demander de résoudre des pro
blèmes à partir des connaissances apprises. Chaque passage du texte source pour lequel le professeur
prévoit une difficulté d'apprentissage doit faire l'objet d'une question.
Les étudiants faibles en lecture (les réputés « auditifs ») se trouvent au départ défavorisés par
cette stratégie pédagogique, mais le modèle esle les amène à développer leurs habiletés de lecture.
Même si un seul travail de lecture/écriture n'occasionne pas un progrès suffisant, la lecture constitue
une habileté tellement fondamentale que ces étudiants doivent entreprendre de résoudre leurs pro
blèmes de lecture et cesser de se reposer sur des stratégies de contournement.
Le modèle esle ne définit pas le type de texte source et il se borne à recommander au professeur
de confier le plus grand nombre de connaissances possible au médium imprimé. Pour des raisons
méthodologiques, toutefois, nous avons choisi des travaux de lecture/écriture où les étudiants d'un
groupe lisaient le même texte source, bien que nous ayons dû tolérer une exception, pour respecter
les choix pédagogiques d'un professeur. Il va de soi que les textes sources devraient être choisis ou
créés en fonction de la plus grande intelligibilité possible, pour des lecteurs du collégial. Nous n'avons
pas évalué cette difficulté pour les textes sources de l'expérimentation; toutefois nous avons tenté,
lorsque le texte source du post-test était un imprimé de cours écrit par le professeur, d'en améliorer
l'intelligibilité pour le groupe expérimental, quand cela semblait approprié.
3. L'application et le transfert des connaissances
La phase d'application et de transfert des connaissances requiert un dialogue avec le groupe.
Habituellement, c'est ici qu'un professeur abandonne les étudiants à eux-mêmes. L'ensemble du par
cours stratégique doit plutôt faire l'objet d'une supervision attentive par le professeur, qui joue alors
un rôle d'entraîneur, au sens sportif du terme : « Au début de la séquence d'enseignement
stratégique d'une nouvelle stratégie, on insiste sur le rôle d'informateur de l'enseignant et, progres
sivement, on passe à son rôle de personne-ressource qui suscite la réflexion dans l'action » (p. 136).
L'enseignement dirigé conduit à l'apprentissage guidé puis à l'apprentissage autonome.
La psychologie cognitive préconise la création d'un environnement coercitif, où le professeur
intervient fréquemment. L'enseignement humaniste croit qu'en laissant l'étudiant « se débrouiller »,
on développe son autonomie. L'enseignement stratégique, au contraire, préconise une intervention
pédagogique pour faire acquérir à l'étudiant des stratégies qui le rendront autonome :
« La psychologie cognitive conçoit qu'il importe que l'élève devienne plus conscient de
sa responsabilité dans sa réussite scolaire. Elle signale cependant que l'enseignant doit
intervenir directement à ce niveau pour aider l'élève à se définir des buts réalistes, à
développer le contrôle personnel de ses réussites et de ses échecs, selon une progres
sion vraisemblable, dans une marche vers une autonomie de plus en plus grande »
(p. 71).
Le modèle esle prévoit ainsi que le professeursupervise à chaque cours le travail des étudiants. L'aide
apportée se veut stratégique plutôt que thématique. Autrement dit, le professeur ne donne pas d'em
blée la «réponse » à l'étudiant, mais il lui montre d'abord comment s'y prendre pour résoudre son
problème. Lorsque cela ne suffit pas, il fournit un élément thématique ou la réponse complète, si
nécessaire, tout en indiquant à l'étudiant comment il aurait pu trouver la solution. Quand le pro
fesseur s'attend à plusieurs questions ou qu'il s'adresse à de nombreux étudiants, il peut recourir à
l'aide parles pairs et se concentrersur lescas non résolus parle travail en équipe. Quant aux activités
effectuées hors classe, elles donnent lieu à une production matérielle vérifiée au cours suivant
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a) La supervision des étapes du travail
À l'étape d'analyse du travail, le professeur contrôle les réponses au questionnaire d'analyse du
travail. À l'étape de lecture, il encadre le travail en équipe, où les étudiants comparent leurs réponses
au questionnaire de compréhension sur le texte source. Notre modèle ne prévoit pas que le pro
fesseur recueille ce questionnaire rempli, mais qu'il vérifie si le travail a été fait. À l'étape du plan, le
professeur supervise l'élaboration du réseau de concepts et du plan. Cet examen minimise les risques
de plagiat entre pairs, lors de l'écriture et il permet, lorsque le temps de classe ne suffit pas, de faire
écrire les étudiants hors classe. En effet, l'aide que peut apporter le professeur à l'étudiant en situa
tion d'écriture reste très limitée, par rapport aux interventions possibles à l'étape du plan. Par contre,
lasupervision de larévision des textes cibles reste souhaitable, même sielle s'avère difficilement appli
cable. En effet, la mise au propre en classe demeurant encore manuscrite, cette opération plus
matérielle que thématique grève lourdement le temps de classe. Tant que l'emploi du traitement de
texte par les étudiants ne se généralise pas, la seule manière de superviser la révision des textes cibles
consiste à faire écrire et mettre au propre en classe. Cela complique néanmoins l'application du mo
dèle.
b) Lecontrôle de l'évaluation périodique
Selon Tardif (1992), la métacognition possède deux composantes, la connaissance et le contrôle.
Chaque composante possède ses stratégies cognitives et ses facteurs affectifs. Le contrôle consiste pour
l'étudiant en une « autorégulation de ses comportements dans la réalisation de tâches » (p. 60). Nous
avons préféré utiliser le terme « évaluation », plus familier des étudiants. En incitant l'étudiant à
superviser le travail accompli durant une étape avant de passer à la suivante, le modèle esle permet à
l'étudiant de vérifier s'il s'est fixé des buts réalistes et dans quelle mesure il les a atteints.
L'autoévaluation périodique ne porte pas sur le contenu du travail, mais sur son déroulement, c'est-à-
dire sur l'emploi et l'utilité des connaissances procédurales et conditionnelles. La vérification des
stratégies ne joue pasun rôle uniquement cognitif,maisaussi affectif. L'étudiant prend conscience du
pouvoir qu'il exerce sur son parcours stratégique, ce qui lui donne davantage de confiance en cas de
difficultés.
Pour effectuer cette évaluation, l'étudiant utilise un instrument didactique à chaque étape du
parcours; il s'agit du Tableau d'évaluation du parcours stratégique, dont un modèle est inclus à
l'annexe 3.6. L'étudiant identifie les stratégies utilisées et indique brièvement si chaque stratégie a
bien fonctionné ou s'est avérée efficace et économique. Le professeur supervise cette évaluation, sauf
pour les dernières étapes du parcours, effectuées hors classe. À l'étape d'évaluation, cependant, le
professeur doit commenter le parcours stratégique de l'étudiant, en vue de travaux ultérieurs; en
effet, il est important qu'il « fournisse toujours à l'élève une rétroaction informative sur l'usage des
stratégies quant à leur efficacité et leur économie. Ceci demande de la part de l'enseignant qu'il ait
lui-même une bonne connaissance des stratégies et qu'il puisse, au besoin, en faire la démonstration
devant l'élève » (p. 137-138).
L'autoévaluation du parcours stratégique et du texte cible reste formative, car elle n'influence
pas la note attribuée par le professeur. Mais comme l'étudiant compare ensuite l'évaluation du pro
fesseur à celle qu'il avait lui-même faite auparavant, il tend à relier le choix des étapes et des straté
gies, de même que la qualité du travail, à la note attribuée par le professeur. De plus, cette note se
détaille en fonction des mêmes critères que l'étudiant a utilisés pour évaluer son texte cible, de sorte
que l'identification de problèmes particuliers se trouve facilitée. L'évaluation du texte cible par
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l'étudiant et le professeur s'effectue de plus surun même instrument, soit une Grille d'évaluation du
texte cible, dont l'annexe 3.7 fournit un exemple.
Nous avons maintenant présenté le modèle d'enseignement stratégique en lecture/écriture,
pour chacune de ses composantes, à savoir les étapes du travail de lecture/écriture, le contenu du
modèle ainsi que les stratégies du professeur et les instruments pédagogiques et didactiques. Nous
avons rattaché chaque élément du modèle aux principes de la psychologie cognitive et aux résultats
de notre recherche antérieure. Il nous reste ainsi à exposer les objectifs de l'expérimentation et les
hypothèses de départ.
IV. Objectifs de l'expérimentation
L'expérimentation cherche à répondre à la question centrale suivante :
Dans quelle mesure le modèle d'enseignement stratégique en lecture/écriture contribue-t-il à aug
menter la qualité langagière des textes ciblesdes étudiants, dans des cours de diverses disciplines ?
A. Objectifgénéral
La présente recherche vise à expérimenter un modèle d'enseignement stratégique en
lecture/écriture dans six cours de disciplines différentes du collégial et à évaluer sa contribution à la
qualité langagière des textes cibles.
B. Objectifs spécifiques
Les objectifs suivants s'appliquent tant aux groupes témoins qu'aux groupes expérimentaux.
• Évaluer le degré d'exactitude et d'exhaustivité des textes cibles, par rapport aux textes sources
(compétence discursive).
• Evaluer le degré de cohérence textuelle dans les textes cibles (compétence discursive).
• Évaluer le degré de paraphrase des idées dans les textes cibles (compétence situationnelle).
• Évaluer le degré de respect du code linguistique et grammatical dans les textes cibles (compé
tence linguistique).
V. Hypothèses de l'expérimentation
L'expérimentation du modèle esle consiste à vérifier une hypothèse générale à l'aide d'hy
pothèses spécifiques aux groupes expérimentaux et témoins d'une part, et aux seuls groupes expéri
mentaux d'autre part.
A. Hypothèse générale
Le modèle d'enseignement stratégique en lecture/écriture contribue à augmenter significative
ment la qualité langagière des textes cibles des étudiants, dans les post-tests des groupes expérimen
taux, par rapport aux prétests de ces groupes et aux post-tests des groupes témoins.
B. Hypothèses relativesauxgroupesexpérimentaux et témoins
• (Hl). Le degré d'exactitude et d'exhaustivité dans les textes cibles s'avérera significativement
supérieur dans les post-tests des groupes expérimentaux, par rapport aux post-tests des
groupes témoins.
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• (H2). Le degré de progression thématique dans les textes cibles s'avérera significativement
supérieur dans les post-tests des groupes expérimentaux, par rapport aux post-tests des
groupes témoins.
• (H3). Le degré de paraphrase des textes sources dans les textes cibles s'avérera significative
ment supérieur dans les post-tests des groupes expérimentaux, par rapport aux post-tests des
groupes témoins.
• (H4). Ledegré de respect du code linguistique et grammatical s'avérera significativement supé
rieur dans les post-tests des groupes expérimentaux, par rapport aux post-tests des groupes
témoins.
G Hypothèses relatives aux groupes expérimentaux
• (H5). Le degré d'exactitude et d'exhaustivité dans les textes cibles s'avérera significativement
supérieur dans les post-tests des groupes expérimentaux, par rapport aux prétests de ces
groupes.
• (H6). Le degré de progression thématique dans les textes cibles s'avérera significativement
supérieur dans les post-tests des groupes expérimentaux, par rapport aux prétests de ces
groupes.
• (H7). Le degré de paraphrase des textes sources dans les textes cibles s'avérera significative
mentsupérieur dans les post-tests des groupes expérimentaux, par rapport aux prétests de ces
groupes.
• (H8). Ledegré de respect du code linguistique et grammatical s'avérera significativement supé
rieur dans les post-tests des groupes expérimentaux, par rapport aux prétests de ces groupes.
Ces hypothèses se trouveront validées ou infirmées au chapitre IV, après la présentation des




Le présent chapitre expose en premier lieu le cadre méthodologique de l'expérimentation. Puis
il décrit les instruments de mesure que nous avons mis au point. Ensuite, il présente les particularités
de l'application du modèle d'enseignement stratégique en lecture/écriture à chacun des six travaux
choisis dans des disciplines différentes. Puisque les six textes cibles sont de nature distincte, les instru
ments pédagogiques et didactiques possèdent eux aussi des caractéristiques leur permettant de
s'adapter à ces travaux. La dernière section du chapitre II explique comment nous avons procédé à la
cueillette et au traitement des données, de même qu'au recrutement des professeurs et des étudiants.
I. Cadre méthodologique
Notre précédente recherche (Lecavalier, Préfontaine et Brassard, 1991) a suivi une méthodolo
gie qualitative, qui nous a permis d'esquisser un modèle d'enseignement stratégique en lecture/écri
ture. Au départ de notre recherche actuelle, nous avons perfectionné ce modèle et nous étions prêts à
l'expérimenter. Nous avons voulu démontrer, avec une rigueur scientifique conforme aux règles en
usage en sciences de l'éducation, la validité et l'efficacité de ce modèle. C'est pourquoi nous avons
choisi de mener une recherche d'ordre expérimental, avec groupe témoin et analyse statistique. Mais
du même coup, nous voulions aussi faire la preuve que le modèle esle peut s'insérer dans le cadre
normal d'un cours, sans empêcher le professeur de couvrir sa matière. Nous avons donc décidé de
respecter autant que possible l'environnement pédagogique des cours où l'expérimentation se
menait. Ces deux objectifs s'opposent en partie, de sorte que nous avons dû accepter des compromis.
A. Schéma de l'expérimentation
Nous avons choisi un schéma quasi expérimental (Campbell et Stanley, 1963) comportant des
groupes expérimentaux et témoins, avec pour chacun d'eux un travail de lecture/écriture précédant
l'application du modèle esle, soit le prétest, et un autre travail suivant cette application, soit le post-test
Toutefois, le groupe témoin n'est pas soumis à l'application du modèle, même pour le post-test. Le
schéma n'est pas purement expérimental, car nous avons choisi des groupes intacts, afin d'appliquer
de façon cohérente la variable indépendante, c'est-à-dire le modèle ESLE. Le tableau I décrit le schéma
de l'expérimentation.
B. Respect de l'environnementpédagogique
Nous avons voulu faire en sorte que l'application du modèle d'enseignement stratégique en lec
ture/écriture perturbe le moins possible l'environnement pédagogique du cours. Nous avons ainsi
limité les transformations au seul travail de lecture/écriture servant de post-test Nous avons évité de
modifier les prétests et toutes les activités qui se déroulaient en marge du post-test choisi. Au lieu de
créer dans la classe des conditions expérimentales, nous avons cherché à y introduire l'expérimenta
tion, comme pour une recherche-action. Cette orientation a certes réduit la rigueur méthodologique
de l'expérimentation, mais elle a augmenté sa crédibilité. En effet, l'expérimentation a porté sur de
« vrais » travaux de lecture/écriture, donnés dans le cadre de « véritables » cours. Le modèle esle
transforme considérablement les stratégies pédagogiques et le matériel didactique, mais pas le type de
texte cible ni le contenu du cours.
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Tableau I. Schéma de l'expérimentation
Disciplines Sessions Groupes* Prétest . ,fna ,e Post-testindépendante
Français A91 T1 01 - 02
A92 E1_ pi__ X 02
Biologie A9Ï T2 Ol "-" 02
A92 J* . . _ Ol X 02
Chimie A9Ï T3 Ol "-" " ~Ô2
A?2 E3 OJ X_ 02
Soins infirmiers A9Ï T4 Ol - 02
A92 E4 Ol X 02
Hfstofre "H92 T5 Ol "-" 02
___ H93 E5 OJ X___ 02
Mathématiques H92 T6 Ol -~ ' 02
H93 E6 Ol X Q2
* T = témoin; E= expérimental
En outre, d'un point de vue méthodologique, le modèle gagnerait à s'appliquer aux mêmes
sujets dans des cours différents, ce qui contribuerait à modifier les stratégies des étudiants. Mais le
Collège de Valleyfield ne forme pas de groupes homogènes, sauf dans les cours dédiés à un seul pro
gramme, et nous n'avons pasvoulu en créerartificiellement Le modèle esle pourrait sans doute tirer
profit d'un tel mode d'organisation scolaire; mais nous avons voulu prouver qu'il peut aussi con
tribuerà améliorerlasituation actuelle, où les groupes hétérogènes sont de mise.
La démonstration de l'efficacité du modèle aurait également pris plus de force si, à l'intérieur
d'un même cours, nousavions appliqué le modèle plus d'une fois. Mais il est déjà difficile de trouver
des cours avec deux travaux de lecture/écriture, dont l'un serve de prétest et l'autre de post-test Les
professeurs auraient dû ajouter des travaux pour lebénéfice de l'expérimentation, ce quiaurait faussé
la représentativité des groupes témoins et rendu plus factice l'environnement pédagogique. Nous
avons tout de même pensé appliquer une seconde fois le modèle en Chimie, car le professeur était
intéressé et le nombre de travaux le permettait. Mais nous avons manqué de temps pour préparer les
instruments et corriger les textes cibles. L'application répétée du modèle reste toutefois éminemment
souhaitable et nous formulons l'hypothèse que les progrès deviendraient de plus en plus marqués.
IL Instruments de mesure
A notre avis, il n'existe pas d'instruments valables pour mesurer les compétences discursive et si-
tuationnelle dans des textes cibles du collégial. La grille d'évaluation utilisée pour le test ministériel
de français écrit manque de finesse au niveau discursif. Cela explique pourquoi les notes sont fortes
pour ces critères (Lecavalier, 19936, 1992). Ce type d'évaluation est de nature holistique (White,
1984) et, même s'il permet de poser unjugement global pertinent, les critères s'avèrent trop diver
gents et simplifiés pour que la note d'un critère pris isolément soit valide.
La tendance suiviejusqu'ici en recherche afin d'évaluer la cohérence des textes a consisté à éva
luer les «structures de texte » (« text structure »). L'enseignement de la structure de texte aux étu
diants produit des effets positifs sur la cohérence, comme l'a démontré Lemieux (1990). Mais
l'identification de toutes les structures de texte pose des problèmes de fidélité etde niveau d'analyse.
Meyer (Meyer, Brandt et Bluth, 1980; Meyer etFreedle, 1984) autilisé avec succès cinq structures de
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haut niveau macrostructurel. Pour les niveaux inférieurs, touchant le contenu détaillé des para
graphes, les catégories d'analyse manquent de stabilité, comme l'a constaté Pelletier (1990) :
« Il existe une multitude de moyens qui permettent d'expliciter l'énoncé : définitions
de termes, descriptions de parties de l'énoncé, commentaires explicatifs, énumération
de caractéristiques, appels à l'opinion d'experts, preuves factuelles, corroborations
statistiques, rappels historiques, démonstration rigoureuse. On peut inclure ici les qua
tre types de développement mentionnés dans Bourbeau 1988, pp. 67 à 69 : les rapports
d'attribution, la séquence temporelle, la comparaison ou l'opposition, les rapports de
cause à effet » (p. 4-5).
Les structures de texte évaluent à la fois des éléments thématiques provenant du texte source et des
aspects structurels propres au scripteur. Or, nous tenons à distinguer entre ces deux formes de com
pétence discursive, car la spécificité du collégial tient pour une bonne part dans le degré de traite
ment et d'élaboration des énoncés du texte source. Nous avons donc décidé d'élaborer de nouveaux
instruments, en utilisant la recherche menée par l'un de nous pour son mémoire de maîtrise
(Lecavalier, 1993a). Nous mesurons la compétence discursive par rapport au texte source avec un
indice d'exactitude et d'exhaustivité du contenu. La compétence discursive propre au scripteur s'éva
lue au moyen de l'indice de progression thématique. Quant à la compétence situationnelle, qui a trait
au contexte communicationnel, nous la jugeons à partir de l'indice de paraphrase. Ces trois instru
ments sont originaux; Lecavalier (1993a) a vérifié leur applicabilité, sans les valider avec un corpus
suffisant, ce dont se charge la présente recherche. En ce qui a trait à la compétence linguistique, nous
avons procédé au décompte des fautes de langue.
A. Indice d'exactitude et d'exhaustivité du contenu
Le critère de l'exactitude et de l'exhaustivité du contenu prévaut déjà, chez les professeurs, dans
l'évaluation courante des examens à questions fermées et des autres types de discours scolaires qui ne
prennent pas la forme d'un texte. Ce critère rend d'abord compte de la compétence en lecture, pour
un travail de lecture/écriture. Mais les données acquises en lecture ne sont pas automatiquement
préservées lorsde l'écriture. Leur exhaustivité et leur exactitude dépendent aussi des stratégies cogni-
tives et métacognitives de l'étudiant Celles-ci permettent d'abord de choisir les éléments pertinents,
de les stocker dans des notes ou en mémoire. Les stratégies traitent ensuite ces données au moyen
d'opérations thématiques, en utilisant des catégories provenant ou non du texte source; enfin, elles
insèrent dans le texte cible les énoncés retenus et construits. Les stratégies de mémorisation servant à
préparer un examen à réponses brèves diffèrent des stratégies de lecture préalables à l'écriture d'un
texte complet. De la sorte, un étudiant qui prépare un travail de lecture/écriture comme s'il s'agissait
d'un contrôle « objectif » produit certainement un texte cible moins exhaustif.
La mesure de l'exactitude et de l'exhaustivité est spécifique à chaque travail de lecture/écriture
et elle requiert l'élaboration d'un instrument particulier, le corrigé. Mais il demeure possible de
définirdes règles d'évaluation constantes d'un corrigé à l'autre.
1. Élaboration du corrigé
Les directives du professeur constituent les données de départ que l'étudiant doit interpréter.
Mais elles ne représentent pasun étalon suffisant, carelles risquent de décrire insuffisamment le texte
cible désiré. L'instrumentque nous privilégions est le corrigé du texte cible, qui contient tout ce que le
professeurvoulait obtenir dans le texte cible, qu'il l'ait ou non exprimé clairement dans ses directives.
Le corrigé ne prend pas la forme d'un texte cible rédigé, mais celle d'une macrostructure détaillée
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jusqu'au niveau de la base de texte, de sorte qu'il devient possible de fixer le nombre minimal d'énon
cés pertinents. La macrostructure tient compte de la longueur fixée pour le texte cible; en effet, le
nombre de propositions et de niveaux macrostructurels dépend directement de cette directive.
Lorsque les étudiants jouissent d'un certain degré de liberté dans le choix du nombre de macro
propositions pour un ou plusieurs niveaux donnés, nous ajoutons des variantes au corrigé; chaque
texte cible s'évalue en choisissant la variante du corrigé qui ressemble le plus à sa macrostructure.
Les macropropositions du corrigé sont élaborées à l'aide des trois macro-règles de van Dijk et
Kintsch (1983), à savoir la suppression, lagénéralisation et laconstruction. Le lecteur supprime toute
proposition sémantique du texte source qui n'a aucune incidence sur uneautre proposition et que le
texte cible n'exige pas. Parmi les propositions restantes, celles qui peuvent être regroupées cèdentla
place à une proposition plus générale. Enfin, une nouvelle macroproposition se construit lorsque
aucune proposition sémantique n'exprime une étape pourtant essentielle à la progression théma
tique. Les propositions sémantiques quidemeurent après l'application des macro-règles acquièrent le
statut de macropropositions; elles se disposent en ordre hiérarchique, selon qu'elles développent
directement le sujet du texte (premier niveau macrostructurel) ou qu'elles se subordonnent à une
macroproposition. Lescorrigés élaborés pour l'expérimentation apparaissent à l'annexe 2.
2. Règles d'évaluation de l'exactitude et de l'exhaustivité
Lors de l'évaluation, nous comparons les propositions sémantiques du corrigé avec les proposi
tions équivalentes de chaque texte cible. Nous appliquons les règles d'évaluation suivantes.
a) Proposition identique
Lorsque nous jugeons une proposition sémantique du texte cible identique ou équivalente à une
macroproposition du corrigé, elle reçoit lacote ID, pour identique, et lanote de 3.
b) Proposition différente et adéquate
Lorsque nous jugeons une proposition sémantique différente d'une macroproposition du cor
rigé, mais que l'adéquation entre les deux propositions demeure assez bonne, nous cotonsla proposi
tion comme différente et adéquate (DA) et elle reçoit lanote de 2.
c) Proposition différente et inadéquate
Quand nous jugeons une proposition sémantique différente d'une macroproposition du corrigé
et que l'adéquation entre les deux propositions s'avère médiocre, nous cotons la proposition comme
différente et inadéquate (DI) et elle obtient la note de 1.
d) Proposition fausse
Quand une proposition sémantique du texte cible interprète à contresens une macroproposition
du corrigé, nous lajugeons fausse (FA) et lui attribuons la note de 0. Nous comptabilisons la proposi
tion fausse et l'ajoutons au total des propositions du corrigé, de sorte que la note totale des proposi
tions valides se trouve diminuée proportionnellement. Exceptionnellement, lorsqu'une autre
proposition sémantique, provenant de la même phrase, concerne une même macroproposition du
corrigé et se mérite une des cotes précédentes (ID, DAou DI), nous ignorons la proposition fausse.
e) Proposition manquante
Quand aucune proposition sémantique du texte cible ne correspond, même imparfaitement, à
une macroproposition du corrigé, nous jugeons celle-ci manquante (MA) pour le texte cible en ques
tion et elle reçoit la note de 0. Nous comptabilisons toutefois la proposition manquante et l'ajoutons
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au total des propositions du corrigé, de sorte que la note totale des propositions valides se trouve
diminuée proportionnellement
f) Proposition superflue
Quand une proposition sémantique du texte cible ne correspond à aucune macroproposition du
corrigé, nous la jugeons superflue (SU). Nous la comptons dans le nombre de propositions et elle
reçoit la note de 0. Cela contribue à faire baisser la note totale d'un texte cible, puisque les proposi
tions superflues trahissent le manque d'habileté de l'étudiant à choisir les propositions nécessaires ou
à respecter le sujet du travail.
g) Proposition redondante
Quand une proposition sémantique du texte cible exprime une macroproposition du corrigé
déjà énoncée dans une autre proposition, nous la considérons comme redondante (RE). Elle n'appa
raît pas dans le nombre de propositions du texte cible et ne reçoit pas de note.
Nous n'imposons aucune pénalité pour ce type de proposition, car la redondance peut être utile,
lorsqu'on n'en abuse pas. Les cas d'abus des propositions redondantes peuvent toutefois perturber
l'équilibre des niveaux macrostructurels, ce qu'évalue l'instrument de mesure de la progression thé
matique. Une proposition redondante se fonde avec la proposition du texte cible qu'elle répète, afin
d'évaluer le degré d'exactitude et d'exhaustivité. Autrement dit, une proposition redondante peut
avoir pour effet d'augmenter la note de la proposition qu'elle répète, si elle complète cette dernière,
ou d'en baisser la note, si elle introduit des éléments inadéquats.
3. Mode de calcul de l'indice d'exactitude et d'exhaustivité
Nous comptons les propositions sémantiques i de chaque texte cible j, en incluant les proposi
tions manquantes et superflues, et le total des notes est traduit en pourcentage. La sommation des
notes (X) pour toutes les propositions i du texte cible j est effectuée et multipliée par 100. Nous la
divisons ensuite par le nombre de propositions (Np) du corrigé. Nous multiplions Np par la note ma
ximale que peut obtenir une proposition sémantique, soit 3, pour la cote ID-, le total obtenu est la
note maximale possible, qui sert de dénominateur. Le pourcentage obtenu par un texte cible j par





Prenons l'exemple d'un texte cible comportant 17 propositions sémantiques, qui obtient une
note maximale de 17x 3, soit51. Le corrigé de ce texte peut ne comporterque 16macropropositions,
pour une note de 48, de sorte que la présence dans le texte cible d'une proposition superflue ou
fausse augmente la valeur du dénominateur et réduit la note. Si le texte cible obtient une note totale
de 21 points, provenant des cotes attribuées, sanote d'exactitude et d'exhaustivité (EX) est de :
— xl00 , soit 41%.
Nous fixons à 60% la note de passage pourcet indice, sous réserve d'une validation à partir de notre
corpus de textes cibles. À titre d'exemple, nous incluons à l'annexe 5.1 un texte cible d'un sujet de
notre corpus, analysé et coté selon les règles exposées plus haut. Le même chercheur a procédé à
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l'évaluation de tous les textes cibles. Nous avons évalué l'accord inter-juges et le chercheur a obtenu
97% d'accord, ce qui se révèle très fiable.
B. Indice de progression thématique
La progression thématique rend compte de la macrostructure d'un texte, donc de la cohérence
globale de ce dernier. Pour participer à la macrostructure, selon la macro-règle de suppression, une
phrase doit serattacher à une phrase antérieure. Le destinataire, débordé par laquantité de phrases
du discours, doit identifier et relier des thèmes. Peu de recherches se sont jusqu'à maintenant
souciées d'expliquer lesmécanismes régissant cetteactivité thématique:
« Thus we must not be content with a statement that certain sentence éléments convey
the known information (in contrast to others, conveying the new one), but we ought to
find out the principles exactly according to which this and not another portion of the
mass of known information has been selected. In other words, we hâve to inquire into
the principles underlying thematic choice and thematic progression » (Danes, 1974,
p. 12).
Puisque le lecteur choisit certains thèmes pourconstruire lamacrostructure, alors qu'il en élimineou
fusionne d'autres, nous devons présumer l'existence de règles discursives, qui guident l'application
des macro-règles de suppression, de construction et de généralisation des propositions de la
microstructure. Ces règles régissent lesliens entre les thèmes et assurent ainsi la cohérence globale de
la macrostructure. La méta-règle de Charolles, relative à la progression, apparaîtcependant peu utili
sable, car trop abstraite : « Méta-règle de progression (MR II) : Pour qu'un texte soit microstruc-
turellement ou macrostructurellement cohérent, il faut que son développement s'accompagne d'un
apport sémantique constamment renouvelé » (Charolles, 1978, p. 20). Bien que Charolles complète
cette méta-règle par un corollaire selon lequel les séries thématiques profondes doivent être
homogènes en surface, il ne définit pas les modalités de cette homogénéité.
La division d'un texte en paragraphes ne constitue pas non plus un indice fiable de la
macrostructure, comme l'a démontré Stark (1988) expérimentalement :
«The results of Study 1 show that a paragraph division is not entirely specified by the
content of a text. Because readers are not perfectly accurate, or in perfect agreement
with each other, a paragraphe eue adds information to the text. But neither is a para
graph eue entirely predictable. Subjects agreed with the author and with each other
motre than they would by chance. According to the typology set out earlier, the posi-
tioning of a paragraph eue seems to hâve multiple conventions; a text can support
more than one paragraphing » (p. 292).
La création d'un paragraphe peut exprimer une autre signification que le retour à un niveau
macrostructurel plus important. L'auteur peut vouloir mettre en relief un énoncé qui, autrement,
apparaîtrait au milieu d'un long paragraphe. La longueur des paragraphes dépend aussi du rythme
que l'auteur désire donner à son texte, en fonction de ses lecteurs. En somme, la division en para
graphes, tout en reflétant à sa façon la macrostructure, répond aussi à d'autres règles discursives et si-
tuationnelles. Les concepts de thème et de rhème nous apparaissent, à cet égard, plus susceptibles de
conduire à des règles opérationnelles.
1. Thème et rhème
À la suite des linguistes de l'Ecole de Prague (Vachek, 1966), Combettes (1983) distingue entre
les plans morphosyntaxique, sémantique et thématique. Une même phrase peut s'analyser selon ces
trois plans avec des concepts différents qui ne se recouvrent pasnécessairement Là où la morphosyntaxe
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voit un sujet (ou syntagme nominal) et un verbe (ou syntagme verbal), la sémantique désigne un
agent et un procès, accompagné ou non d'un objet et d'un destinataire. Or, le sujet n'est pas toujours
l'agent, comme dans une tournure passive, par exemple. Au plan thématique, Combettes suit d'autres
linguistes comme Firbas (1974) et Danes (1974), qui considèrent le thème et le rhème comme les
constituants de base. Le thème ne correspond pas toujours à l'agent, même si cela est souvent le cas;
de même, le rhème n'équivaut pas toujours au procès.
La théorie de la perspective fonctionnelle s'intéresse àl'ordre des mots dans la phrase, non pour
leur fonction grammaticale, mais pour leur rôle discursif. Chaque mot, selon sa position etnon seule
ment selon son sens, contribue différemment au dynamisme communicatif ou « communicative
dynamism (= CD) »de la phrase : «By adegree ofCD carried by a linguistic élément, I mean the
extent to which the élément contributes towards the development of the communication » (Firbas,
1974, p. 19). Firbas conclut qu'un complément d'objet «contextuellement indépendant »possède un
dynamisme communicatif plus élevé que le verbe de la phrase, qui est lui-même plus dynamique que
son sujet grammatical. L'élément dont le dynamisme communicatif s'avère le plus élevé est le rhème
(« comment »ou commentaire), tandis que le thème (« topic ») s'avère l'élément le plus dépendant du
contexte.
Le concept de dynamisme communicatif remplace la notion d'information connue (« given »)
ou inconnue (« new »), empruntée par Halliday au linguiste tchèque Mathesius :« [...] while "given"
means Vhat you were talking about" (or "what I was talking about before"), "thème" means Vhat I
am talking about" (or "what I am talking about now) » (M. A. K. Halliday, cité par F. Danes, 1974,
p. 107). Cette distinction pose en effet plus de problèmes qu'elle n'en résout (voir à cet égard
Vignaux, 1976; van Dijk, 1981; Giora, 1983; Dubois, 1987). Dans une recherche antérieure
(Lecavalier, 1993a), nous avons précisé la notion de dynamisme communicationnel en proposant des
règles de segmentation du thème etdu rhème dans la phrase. En bref, le thème précède toujours le
rhème dans une phrase; le sujet grammatical appartient au thème lorsqu'il précède le verbe de la
proposition principale ou de la première proposition indépendante. Ce verbe appartient générale
ment au rhème, sauf lorsqu'il s'agit d'un verbe d'état, d'une répétition lexématique ou lorsque des
modalisateurs viennent l'inclure dans le thème.
Puisque nous définissons le thème comme un élément de faible dynamisme communicatif, com
ment est-il possible que la succession de plusieurs thèmes produise une progression des idées ?Quelle
serait alors la contribution des rhèmes, au dynamisme communicatif élevé, à une telle progression ?
Charolles ne parle d'ailleurs pas de progression thématique : «La progression d'un texte cohérent
suppose donc que soit réalisé un périlleux équilibre [...] entre continuité thématique et progression
sémantique (ou rhématique) » (Charolles, 1978, p. 21). Mais le sujet d'un texte est par définition
formé de plusieurs thèmes, normalement exprimés dans les macropropositions du niveau macrostruc
turel le plus abstrait. À mesure que le lecteur passe d'un thème à l'autre, le sujet se développe. Ce
changement de thème nousamèneà parler de progression thématique.
À l'intérieur d'une séquence de phrases, c'est la progression rhématique qui occupe toute la
place et le thème séquentiel est réduit à une simple redondance. Mais au moment de passer à la
séquence suivante (ou lors d'une lecture arrière), le lecteur doit avoir formé une macroproposition
qui résume toute la séquence. Ainsi, la progression rhématique nese marque plus, àl'échelle du texte
entier, qu'au travers de la progression thématique.
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2. Types de progression thématique
Danes aidentifié trois types de progression thématique :la progression à thème constant, la pro
gression linéaire et la progression àthème dérivé; àcela s'ajoute la rupture thématique. Ces types de
progression se rencontrent normalement dans un même texte, car ils semblent se compléter
mutuellement : Combettes souligne qu'« il est rare de trouver une même progression longtemps
poursuivie » (1983, p. 91).
a) Les progressions àthèmeconstant et àthème linéaire
Dans la progression à thème constant, «le même thème apparaît dans des phrases successives,
alors que les rhèmes sont évidemment différents »(Combettes, 1983, p. 91) :
T(x) + R(x); T(x) + R(y).
La progression linéaire se caractérise par le fait que «chaque rhème, dans chaque phrase, est «l'ori
gine »du thème de la phrase suivante »:
T(x) + R(y); T(y) + R(z).
Toutefois, comme l'a observé Dubois (1987), ces phrases ne sont pas nécessairement successives et
une ou quelques phrases peuvent s'intercaler entre l'occurrence d'un thème ou d'un rhème et leur
reprise ultérieure. Une phrase donnée se rattache àla première phrase antérieure qui possède une
marque grammaticale ou sémantique permettant d'établir le lien. Lorsque cette marque appartient au
rhème de la phrase antérieure, la progression est linéaire. Quand elle appartient au thème de la
phrase antérieure, la progression est àthème constant ou encore àthème dérivé.
b) La progression à thème dérivé
La progression à thème dérivé ou éclaté présente un thème qui développe seulement un aspect
d'un thème ou d'un rhème antérieurs. Lanotion de dérivation ramène un critère sémantique, néces
saire pour identifier les changements de niveaux macrostructurels. En effet, un thème constant se
situe aumême niveau macrostructurel que le thème auquel il se rattache; mais un thème dérivé mar
que un décalage vers un niveau inférieur de la macrostructure. Comparons les exemples suivants, où
des barresobliques séparent le thème et le rhème.
(1) Victor Hugo a / vécu de 1802 à 1885. Il a / laissé une oeuvre très abondante. (Thème cons
tant).
(2) Victor Hugo a / vécu de 1802 à 1885. Son oeuvre est / très abondante. (Thème dérivé du
thème antérieur).
Dans la seconde phrase de l'exemple (2), le mot «oeuvre »passe de la fonction de rhème àcelle
de thème, par rapport àl'exemple (1). Le connecteur «Son »joue un rôle thématique qui permet de
situer «oeuvre »comme un aspect du thème de la première phrase, «Victor Hugo ». Le changement
de thème indique une nouvelle perspective textuelle, que van Dijk appelle «change of focus » (1981,
p. 150). La notion de thème dérivé permet d'indiquer que le nouveau thème constitue un aspect du
précédent, donc que la nouvelle perspective conserve une partie seulement du thème initial. Lorsque
plusieurs progressions à thèmes dérivés et linéaires se rattachent directement à un même thème, la
macro-règle de généralisation permet au lecteur de fusionner ces aspects en une macroproposition
dépendant du thème principal.
Or, le changement de perspective peut être provoqué accidentellement, par un manque de com
pétence du scripteur. Wikborg arelevé cette forme de bris de cohérence, sous l'étiquette «Unjustified
change of/drift in topic » (1985, p. 360), qui représente 10% de son corpus. La progression àthème
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dérivé demande d'apprécier l'écart sémantique entre le thème antérieur et son dérivé. Si cet écart
correspond àun énoncé implicite, unerupture thématique apparaît.
L'analyse des types de progression thématique permet non seulement de rattacher les phrases
entre elles au moyen de leurs thèmes etrhèmes, mais encore de déterminer le niveau macrostructurel
de chaque phrase du discours. Pour chaque séquence thématique et pour le discours entier, il devient
possible d'établir une structure thématique, qui n'est rien d'autre que la macrostructure, mais ce sont
maintenant des règles discursives, plus précises que les macro-règles de van Dijk etKintsch (1983), qui
établissent la macrostructure.
c) Larupture thématique
Une rupture de la progression thématique se produit «lorsque le thème d'une phrase ne peut
être rattaché au contexte précédent [...] unélément «nouveau », auquel ondonne une valeur théma
tique, peut fort bien être introduit sans présentatif, sans lien avec le contexte » (Combettes, 1983,
p. 103). Mais l'on reconnaît là une interprétation sémantique extérieure au discours. Pour parvenir à
des règles plus précises, il faut d'abord identifier la nature du problème : la rupture thématique
provient-elle de la nouveauté de l'élément ou de l'omission d'un autre ? Plus l'on se trouve à un
niveau élevé de la macrostructure, plus l'omission de macropropositions demande au destinataire de
construire la signification à la place du destinateur. Le saut thématique réduit la cohérence de la
macrostructure, avec plus ou moins d'impact selon leniveau macrostructurel. Il s'agit d'une première
forme de rupture thématique. Ce cas constitue 26% ducorpus deWikborg, quile qualifie de «incer
tain inférence ties » (1985, p. 361), cequireprésente le type debris de cohérence le plus fréquent.
Cet effet est d'autant plus marqué que le thème d'une phrase en rupture thématique, puisqu'il
n'est pas redondant, acquiert une valeur rhématique forte. Par exemple, Danes et van Dijk donnent
respectivement les exemples suivants, pour le début d'une séquence : «Une fille brisa un vase » et
«Une fille était assise dans le train pour Prague ». Ces énoncés ne renvoient à aucun thème explicite
et constituent des ruptures thématiques. Cependant, le lecteur au fait des conventions narratives peut
supposer que le personnage, présenté comme inconnu, reviendra par la suite et sera décrit davantage;
la cohérence du récit se trouve ainsi préservée.
La rupture thématique peut se mettre au service de l'appareil rhétorique, comme elle peutaussi
refléter un manque de compétence discursive. Comme tout autre procédé discursif, elle n'est ni
recommandable ni déconseillée en elle-même. L'ajout d'un sous-titre et la numérotation des sections
d'un discours, par exemple, s'avèrent indispensables dans un ouvrage didactique et dérangeantes
dans un discours narratif.
Nous considérons également comme une rupture thématique le cas des phrases introduites par
un connecteur impropre et non rattachées à leur groupe thématique; il en va de même des phrases
où manque un connecteur grammaticalement nécessaire. Cela équivaut à la catégorie «Missing or
misleading sentence connection » de Wikborg (1985, p. 361), qui a repéré 127 de ces cas dans son
corpus de 804 incohérences, soit 16%. Toutefois, contrairement au saut thématique, ces mauvaises
connexions ne se produisent pas toujours au niveau supérieur de la séquence des phrases; en effet, il
s'avère souvent possible de les rattacher, par une simple inférence du connecteur, au thème ou au
rhème d'une phrase antérieure. La distance entre un thème et son antécédent peut devenir telle que
la relation grammaticale s'établit avec un terme plus rapproché, mais sémantiquement incompatible,
qui fait écran; le lecteur doit alors inférer que la mauvaise connexion est accidentelle et compenser
pour la rupture thématique.
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Une autre forme de rupture thématique est le changement injustifié de perspective. Elle s'ac
compagne généralement de connecteurs inadéquats ou de pronoms mal choisis. On rencontre aussi,
dans les textes scolaires, d'assez nombreuses phrases sans thème ousans rhème; il s'agit généralement
de phrases rendues agrammaticales àcause de fautes de syntaxe ou de ponctuation. Ces maladresses
brisent le fil de la progression thématique etproduisent un effet comparable àcelui d'un changement
de paragraphe, mais àl'intérieur d'une même séquence de phrases.
3. Mode d'évaluation de la progression thématique
Dnous apparaîtrait risqué, dans l'état actuel des connaissances discursives, de fonder l'évaluation
de la progression thématique sur la nature et la fréquence de chaque type de progression dans un
texte. Bien que la progression àthème constant ne puisse àelle seule développer une macroproposi
tion, ilreste difficile de déterminer dans quelle proportion ce type de progression devrait être utilisé.
Il en va de même pour la structure interne des séquences de phrases :la macroproposition de niveau
supérieur ne doit pas nécessairement se trouver en position initiale de la séquence, même si cela est
souvent le cas. Le fait d'ériger cette fréquence en règle rendrait les séquences de phrases trop uni
formes etpénaliserait les scripteurs les plus compétents, qui savent varier leurs structures thématiques.
De plus, le lecteur forme assez souvent une macroproposition à partir de plusieurs phrases d'une
séquence, sans qu'aucune de celles-ci l'emporte sur les autres.
Le critère d'évaluation que nous privilégions pour la progression thématique est celui de Véquili
bre des niveaux macrostructurels. Nous croyons possible de fixer, pour les types de textes scolaires, une
règle d'équilibre qui découle du concept même de macrostructure. Puisque celle-ci classe les proposi
tions, elle doit comporter de moins en moins de propositions sémantiques, àmesure que l'on s'élève
de la microstructure jusqu'au sujet du travail. Le nombre de niveaux macrostructurels différents
témoigne du degré de développement des macropropositions du niveau supérieur. Il dépend d'abord
de la longueur fixée pour le texte et, pour des textes de longueur comparable, de la compétence du
scripteur àhiérarchiser les propositions sémantiques d'une même séquence etàles rattacher àun ou
plusieurs niveaux macrostructurels supérieurs.
Nous retrouvons ici, mais de façon plus souple, la règle stipulant que la progression à thème
constant a besoin des autres types de progression thématique. Une progression à thème dérivé ou
linéaire est nécessaire pour amener unchangement de niveau macrostructurel, dans le sens du princi
pal vers le subordonné. Les macropropositions d'un même niveau peuvent souvent se relier par un
thème constant et cela est utile pour la cohérence interséquentielle. Mais à l'intérieur d'une
séquence, les autres types de progression sont essentiels; il suffit parfois d'un seul thème linéaire ou
dérivé pour créer un nouveau niveau macrostructurel subordonné, sur lequel peuvent se fixer des
progressions dont le thème constant (ou autre) diffère de celui du niveau supérieur.
Le nombre de propositions sémantiques ne continue pas nécessairement à croître sans arrêt, à
mesure que l'on avance dans les niveaux subordonnés; certaines séquences de phrases peuvent néces
siter moins de niveaux que d'autres. Le nombre de niveaux varie non seulement selon le type de
texte, mais selon la longueur et le sujet La règle d'équilibre des niveaux de progression thématique
permet de réutiliser le corrigé, comme instrument de mesure de la progression thématique, à condi
tion qu'il classe les énoncés parordre d'importance.
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4. Mode de calcul de l'indice de progression thématique
Pour calculer l'indice de progression thématique, nous segmentons d'abord chaque phrase d'un
texte cible en un thème et un rhème. Nous recherchons ensuite les liaisons thématiques et nous
déterminons les types de progression ainsi que les niveaux macrostructurels. Lorsqu'une phrase pos
sède plus d'un type de progression, la progression à thème constant l'emporte sur les autres. (Pour
des règles d'analyse plusprécises, voirLecavalier, 1993a).
Nous calculons la fréquence des phrases pour chaque niveau macrostructurel des textes cibles
ainsi que du corrigé. L'écart entre ces deux macrostructures indique le degré d'équilibre des niveaux
de progression thématique pour le texte cible, par rapport au corrigé. Un texte cible contenant plus
de propositions que le corrigé au premier niveau contient ainsi trop d'énoncés présentés comme
principaux, dont certains devraient en fait servir àdévelopper les autres. Al'opposé, untexte cible qui
comporte, aux niveaux supérieurs, moins de macropropositions que le corrigé, peut déplacer ces
dernières versun niveauinférieur, réduire leur importance et lesdévelopperinsuffisamment.
Pour chaque niveau macrostructurel i, le pourcentage des phrases d'un texte cible (Te) donné,
soit j, est soustrait du pourcentage des phrases pour le niveau correspondant (i) du corrigé (Co)
donné, soit *; cela donne la valeur de l'écart (É) entre le corrigé et le texte cible pour le niveau i,
selon la formule suivante :
Éi = Coik - Toj
Équation 2.
La somme des écarts Ê{ àvaleur négative (Énj) pour l'ensemble des niveaux du texte cible j est sous
traite de 100%, cequidonne l'indice de progression thématique (Pt) pour un texte cible j :
flft=100%-£Éty
Équation 3.
L'annexe 5.2 fournit un exemple tiré de notre corpus. Ce tableau indique le nombre total de phrases
par niveau macrostructurel et, dans les colonnes suivantes, le pourcentage de ces phrases pour chaque
niveau. Latroisième ligne calcule l'écart entre le corrigé et le texte cible.
Nous fixons à60% lanote de passage pour cetindice. C'est-à-dire que lasomme des écarts négat
ifs pour les niveaux macrostructurels peut atteindre jusqu'à 40%, au-delà de quoi le texte cible j est
réputé insatisfaisant au titre de la progression thématique. Un même chercheur a évalué tous les
textes cibles pour cet indice. L'accord inter-juges est de 88%, ce que la méthodologie de recherche
considère comme très satisfaisant.
G Indice de paraphrase du texte source
La paraphrase possède une mauvaise réputation. On la perçoit presque comme du plagiat et on
imagine difficilement qu'elle peut conduire à un apprentissage valable. Mais nous utilisons le terme
paraphrase au sens où Fuchs (1982) définit la «glose ». C'est-à-dire que la paraphrase doit reformuler
suffisamment le texte source pour reconstituer, au lieu de copier, la pensée de l'auteur. La parar
phrase représente en ce sens la forme minimale de traitement des énoncés du texte source. Lorsque
le degré de traitement augmente, toutes les autres de structures de texte peuvent apparaître : l'expli
cation, la concaténation, l'exemplification, etc.
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Puisqu'elle requiert peu de compétence discursive et linguistique, la paraphrase du texte source
semble un critère intéressant pour vérifier la compétence situationnelle. Une directive applicable à
tous les textes scolaires est en effet l'interdiction de citer le texte source sans l'avouer. Formulée
affirmativement, la directive consiste à exiger une paraphrase du texte source ou toute autre forme
supérieure de traitement; elle implique aussi de limiter le nombre de citations explicites tirées du
texte source etde respecter l'intégralité du texte source en le citant Cette directive ne se voit pas toujours réitérée pour chaque travail, mais elle demeure néanmoins connue des étudiants du collégial.
Ceux-ci peuvent toutefois présumer qu'un professeur donné se montre indifférent aux emprunts
abusifs et aux citations approximatives. Lorsque le professeur n'exige pas formellement la para
phrase, l'étudiant peut croire que le professeur ne rétribue pas l'effort supplémentaire demandé par
le traitement des énoncés. La décision de paraphraser le texte source de même que de leciter exacte
ment et avec parcimonie dépend fortement de la situation socio-langagière de communication; c'est
ce qui en fait un bon instrument de mesure de la compétence situationnelle.
1. Règles d'identification de la paraphrase
L'instrument de mesure de la paraphrase consiste à identifier cas par cas les citations abusives,
déformées et inavouées du texte source dans chaque texte cible; ilconsidère comme de la paraphrase
toutes les autres phrases du texte. Pour identifier correctement les citations inavouées, le chercheur
doit être familier avec tous les énoncés linguistiques du texte source et d'éventuels textes d'appoint; il
doit éprouver au moins un doute et rechercher le passage cité ou paraphrasé, dès qu'un texte cible
présente une formulation assez proche d'une source textuelle. Nous considérons que l'étudiant
réalise une citation lorsque au moins la moitié des mots d'une phrase de son texte provient du texte
source (ou d'un autre texte). Une citation est inavouée (Ci) lorsqu'elle reproduit implicitement et lit
téralement un passage du texte source (ou d'un texte d'appoint), sans utiliser de guillemets ni mar
quer d'une quelconque façon que letexte provient d'un autre auteur.
Les emprunts au texte source dépendent surtout des citations inavouées. Toutefois, la reprise
d'un mot ou d'une expression ne peut pas àelle seule constituer une citation inavouée. Celle-ci doit
répéter au minimum la moitié des mots d'un passage du texte source, pas nécessairement dans le
même ordre. La somme de tous les mots repris doit alors représenter au moins la moitié des mots de
la phrase du texte cible. Pour les phrases très courtes (8 mots etmoins), il faut qu'au moins 5mots
proviennent du texte source. Les articles, prépositions etautres morphèmes d'emploi courant doivent
appartenir au même syntagme que le lexème répété. Les lexèmes peuvent provenir de tout le texte
source, à condition que le contexte reste le même et pourvu que les répétitions fortuites soient
ignorées.
Les variantes grammaticales d'un mot (genre, nombre, personne, temps, mode) ne rendent pas
celui-ci différent. Par contre, nous considérons en tant que mots distincts les variantes mor
phologiques qui résultent d'un changement de catégorie grammaticale, comme la transformation
d'un adjectif enadverbe. Nous comptons comme un seul mot les groupes de mots constituant des syn-
tagmes figés dans le texte source, afin que leur reprise, souvent indispensable, ne pénalise pas outre
mesure l'étudiant. Nous regardons comme un syntagme figé une suite de concepts propres à la disci
pline du texte source (« oxyde de plomb », par exemple). Sauf dans ce cas, un mot se définit comme
toute chaîne de caractères séparée par un espace ouun signe de ponctuation. L'apostrophe et le trait
d'union sont considéréscomme se trouvantà l'intérieur d'un mot. Le nombre de mots est égalà celui
calculé par letraitement de texte Word pour Windows, qui suit ces règles de décompte des mots.
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La citation est explicite lorsqu'elle apparaît entre des guillemets ou que l'introduit le signe des
deux points. Nous jugeons une citation explicite comme abusive (Ca) quand elle succède immédiate
ment àune autre citation dans la phrase précédente, sans qu'il s'agisse de la continuation de la même
citation. Deux citations intermittentes en quatre phrases successives sont aussi considérées abusives,
etc., c'est-à-dire que les citations deviennent abusives lorsqu'elles atteignent ou dépassent 50% d'un
groupe de phrases consécutives. L'abus de citations explicites constitue une façon d'éviter la para
phrase et notre instrument en tient compte, même s'il ne s'agit pas d'un phénomène répandu. Afin
de calculer les phrases pour cet instrument, nous comptons comme une seule phrase une citation
longue de plusieurs phrases.
Les citations explicites qui rapportent mal ou déforment le texte source transgressent la règle si
tuationnelle prescrivant de respecter l'intégralité du texte source. Nous considérons ces citations défor
mées (Cd) comme une entorse à la paraphrase, puisqu'elles reformulent une citation sans lui enlever
ses guillemets.
2. Mode de calcul de l'indice de paraphrase
Nous comptons les citations abusives (Ca), déformées (Cd) et inavouées (Ci) de chaque texte
cible j. Nous multiplions le nombre de citations par un facteur de 1,5; cela confère un poids plus
grand à ces citations par rapport aux phrases dont elles proviennent, car il n'est pas nécessaire que
toutes les phrases d'un texte cible reprennent le texte source pour qu'un travail cesse d'être person
nel. Avec un facteur de 1,5, il suffit que les deux tiers des phrases d'un texte cible représentent des
citations inavouées, abusives ou déformées pour attribuer la note de 0 %. La somme des citations
inavouées (Ci), abusives (Ca) et déformées (Cd) pour un texte cible ; estmultipliée par le facteur de
pondération (1,5), puis soustraite du nombre de phrases (Ph) du texte cible j. Ce numérateur est
ensuite divisé par le nombre de phrases (Ph) du texte cible j et multiplié par 100, afin d'obtenir un
pourcentage, qui est la valeur de l'indice de paraphrase (Pa) pour le texte cible j. Àcause de la valeur




Nous fixons à 60% lanote de passage pourcet indice. Cette note implique que 73% des phrases
d'un texte doivent constituer de la paraphrase. Un même chercheur a évalué tous les textes cibles
pour cet indice. L'accord inter-juges est de 83%, ce que la méthodologie de recherche considère
comme satisfaisant
D. Indicede compétence linguistique
Pour évaluer le degré de respect du code linguistique dans les textes cibles, nous considérons
comme une faute de langue toute infraction aux codes orthographique, grammatical, lexical et syn
taxique, incluant la ponctuation. Nous considérons une faute comme répétée dans un texte
lorsqu'elle transgresse la même règle, pour un mot identique ou différent; une faute répétée ne se
comptabilise pas. Un même mot peut toutefois contenir plus d'une faute. Les écarts aux normes
typographiques (accentuation des majuscules et division des mots en fin de ligne, en particulier) sont
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ignorés. Nous ne considérons pas comme des fautes de langue les infractions àla cohérence textuelle,
telles que la répétition abusive d'un mot, l'absence ou l'imperfection d'une transition, la présence
d'un contresens, etc.; mais lorsque ces erreurs de niveau discursif entraînent aussi des fautes linguis
tiques, comme l'accord du pronom avec l'antécédent, par exemple, nous comptons ces dernières.
Afin d'obtenir une note comparable, le nombre de fautes d'un texte cible j est d'abord traduit
en nombre moyen de fautes à tous les x mots (Fm). Cette mesure de la compétence linguistique (Cl)
pondère le nombre moyen de fautes en fonction de la longueur d'un texte cible/ Lenombre de mots
(A/m) est divisé par le nombre de fautes (Nf) du texte cible /, puis ce quotient est multiplié par 2 et




Cettehausse de 20sertà faire passer l'équation de ladroite par lesnotesde 60 et 100, pour lesvaleurs
respectives de 20 et 40 Fm. Elle a aussi pour effet de fixer à 22% la note (Cl) d'un texte qui com
porterait en moyenne 1 faute par mot Le tableau II contient les valeurs produites par l'équation 5.
Lestrois principes exposés ci-dessous ont servi àétablir l'équation 5 et le tableau II.
1. Note de passage
Un texte cible contenant en moyenne 1 faute à tous les 20 mots (Fnp=20) mérite la note de 60%,
soit la note de passage. Dans un texte de 500 mots (environ deux pages de calligraphie serrée), cela
représente 24 fautes. Par comparaison, les épreuves ministérielles de cinquième secondaire et de
deuxième collégiale donnent la note de 60% à un texte de même longueur contenant 42 fautes; ceci
équivaut à 22 fautes au titrede lasyntaxe et de la ponctuation et à 22autres fautes pour l'orthographe
d'usage et grammaticale (Direction générale de l'évaluation et des ressources didactiques, 1992). Un
scripteur peut dépasser le maximum de 22 fautes dans chaque catégorie, sans subirde pénalité addi
tionnelle.
Nous considérons, d'une part, que cette évaluation est trop généreuse, du moins lorsque des
experts en code corrigent les textes, ce qui n'est pas le cas des épreuvesministérielles. Le seuil de pas
sage de 20 Fm nous semble correspondreau niveauminimal pour l'obtention d'un DEC.
Notre estimation de 20 Fm pour la note de passage repose également sur l'enquête de Bibeau,
Doucet, Poirier et Vermette (1975), menée auprès de 2385 étudiants provenant de 21 cégeps. Cette
recherche a corrigé rigoureusement 600 000 mots et trouvé en moyenne 13,2 fautes par texte de 250
mots, soit environ 1 faute à tous les 19 mots. Comme le nombre de fautes, qui atteint en moyenne 1
faute à tous les 18 mots en première collégiale, diminue à 1 faute à tous les 21 mots en deuxième col
légiale, nous pouvons établir la note de passage entre ces deux valeurs, soit à 20 Fm. L'enquête signale
aussique le nombre de fautes, en troisième collégiale, augmente à 1 faute à tous les 18 mots; mais cela
paraît imputable à la compétence linguistique inférieure des étudiants du secteur technique, car ceux-
ci laissent en moyenne 17,5 Fm, par rapport à une moyenne de 21 Fm pour les étudiants du secteur
préuniversitaire.
Tableau II. Note de compétence linguistique (Cl)
en fonction du nombre de fautes à tous les x mots (Fm)
Fm Cl Fm Cl Fm Cl
1 22 15 50 29 78
2 24 16 52 30 80
3 26 17 54 31 82
4 28 18 56 32 84
5 30 19 58 33 86
6 32 20 60 34 88
7 34 21 62 35 90
8 36 22 64 36 92
9 38 23 66 37 94
10 40 24 68 38 96
11 42 25 70 39 98
12 44 26 72 40 100
13 46 27 74
14 48 28 76
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Cette recherche date, il est vrai, de 1975 et il est fort probable qu'une détérioration significative
se soit produite depuis lors. Les finissants du collégial pour le secteur général ont obtenu une
moyenne de 16,4 Fm à l'examen ministériel de mai 1992 (dgec, 1992). Ce résultat n'inclut pas les
retardataires de la cohorte de 1992, qui ont subi avec moins de succès l'épreuve de français écrit en
septembre 1992 et en janvier 1993. De plus, ce test n'a pas évalué la compétence linguistique des étu
diants du secteur technique. Or, ceux-ci ont obtenu en 1975 des notes plus basses que les étudiants du
secteur général. Le maintien d'un standard de sortie de 20 Fm pour le collégial suppose donc un net
progrès de la compétence linguistique.
2. Note de 100%
Un texte cible contenant en moyenne 1 faute à tous les 40 mots et plus mérite la note de 100%
en matière de compétence linguistique. Dans un texte de 500 mots, cela représente moins de 13
fautes. À condition de détecter les fautes avec une grande vigilance et une fidélité élevée, nous consi
dérons que la note de 100% convient à un tel texte. Il nous semble que les textes produits par des
scripteurs habiles, comme des professionnels non spécialistes de l'écriture, contiennent généralement
presque autant de fautes. L'équation 5 produit des valeurs supérieures à 100%, lorsqu'un scripteur
commet moins de 1 faute à tous les 40 mots; nous ramenons alors ces valeurs à 100%.
3. Note minimale
Un texte contenant en moyenne 1 faute à chaque mot doit se situer très nettement en deçà de la
note de passage, car au collégial, les textes cibles les plus faibles que nous ayons évalués contiennent
environ 1 faute à tous les 5 mots. Tout de même, un texte de 1 Fmmérite une note supérieure à zéro,
car le scripteur possède au moins le mérite d'avoir produit les énoncés du texte. Selon notre formule,
la note attribuée à un tel cas est de 22%.
Le même correcteur, soit l'un des deux chercheurs, a corrigé tous les textes cibles de l'expéri
mentation, afin de réduire les écarts lors de la détection des fautes et de l'interprétation des règles.
Une discussion entre les deux chercheurs a permis de résoudre les cas douteux. Nous avons mesuré
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l'accord inter-juges et sa valeur estde 80%. Il nous a fallu plusieurs heures de concertation pour par
venir àce degré d'accord tout juste satisfaisant. Par comparaison, il s'est avéré beaucoup plus facile de
parvenir àun meilleur accord pour les autres instruments de mesure. Les règles du code linguistique
et grammatical prêtent beaucoup plus à interprétation que celles des instruments que nous avons
conçus.
E. Indice pondéré de compétencelangagière
Afin d'évaluer lacompétence langagière à partir des indices d'exactitude et d'exhaustivité (Ex),
de progression thématique (Pt), de paraphrase (Pa) et de compétence linguistique (Cl), nous avons
créé un indice pondéré. Celui-ci, tel qu'indiqué àl'équation 6, accorde unevaleur égale - soit 28% -
aux indices Cl, Ex et Pt, tandis que l'indice de paraphrase reçoit la pondération de 16%, pour un total
de 100%. La compétence linguistique entre donc pour 28% dans l'évaluation de la compétence lan
gagière, alors que lacompétence discursive vaut le double, soit 56%, car elle se mesure par les indices
Ex et PL La compétence situationnelle, de son côté, représente 16% de l'évaluation. La valeur plus
faible de l'indice de paraphrase s'explique par le fait que le degré de paraphrase varie considérable
ment d'un type de texte à l'autre, mais moins à l'intérieur d'une série de textes cibles. Cet indice
s'avère donc moins efficace que les autres pour départager les étudiants. Nous avons obtenu cette
pondération empiriquement, à partir d'un corpus de 20 textes cibles, en faisant varier les facteurs de
chaque forme de compétence jusqu'àce que l'écart-type entre les notes de l'indice pondéré (Ip) soit
inférieur à 1%.
Ip = 0,28 (C/+ £x+ Pt) + (0,16 Pa)
Équation 6.
Nous avons fixé à 60% la note de passage pour l'indice pondéré de compétence langagière,
comme pour les indices des instruments spécifiques. L'indice pondéré procure une vue synthétique
de la compétence langagière, mais l'analyse, tant descriptive que statistique, devrait toujours considé
rer les indices des quatre instruments. C'est pourquoi nous avons défini comme condition de réussite
qu'un texte cible obtienne la note de 60% pour chacun des quatre indices composant la compétence
langagière. L'indice pondéré n'a plus alors que la valeur indicative d'une moyenne (pondérée) et il
ne constitue pas à lui seul un seuil de réussite.
III. Cueillette et traitement des données
Cette section du chapitre II présente d'abord les modalités du recrutement des professeurs et des
sujets étudiants. Elle expose ensuite les procédures de cueillette et de saisie des données. Enfin, elle
décrit les instruments d'analyse descriptive et statistique que nous avons utilisés pour les résultats.
A. Recrutement des professeurset des sujets étudiants
Pour recruter les professeurs, nous avons cherché des cours comportant des travaux de
lecture/écriture correspondant à nos critères. Ceux-ci visaient d'abord à représenter un éventail de
disciplines. Nous voulions de plus des travaux présentant un certain degré de difficulté. Nous avions
besoin d'un minimum de 20 étudiants par groupe et de travaux uniformes pour tout un groupe.
Enfin, nous devions nous assurer que le professeur choisi allait donner le cours durant deux années
consécutives à des étudiants inscrits dans des programmes comparables. Il nous a fallu une longue
recherche pour trouver les six cours désirés, car les travaux de lecture/écriture sont rares au secteur
11-17
technique. Par exemple, nousavons dû refuser un cours d'Informatique, à cause du faible nombre de
sujets, soit 6, et un cours de Génie mécanique, où les étudiants lisaient chacun un texte source
différent Nous avons dû aussi choisir uniquement des professeurs permanents, pour leur stabilité.
Celanous a assurés de disposer de professeurs chevronnés, mais nous a privés du dynamisme des plus
jeunes. Nous conservons l'anonymat des professeurs participants. Signalons seulement qu'il y avait
trois professeurs de chaque sexe. Nous utilisons la désignation « le professeur » dans sa valeur
épicène.
Tous les professeurs sollicités ont accepté avec enthousiasme de participer à la recherche.
Pourtant, lors du recrutement, nous avons donné aux professeurs le moins d'information possible sur
le contenu du modèle d'enseignement stratégique en lecture/écriture. Nous leur avons surtout
présenté les avantages que leurs étudiants pourraient retirer de l'expérimentation et le perfection
nement pédagogiquequ'eux-mêmes y trouveraient Nous les avons aussi informés qu'ils auraient droit
à un dégagement, égal au nombre d'heures de prestation du cours choisi, pour la session correspon
dant à l'expérimentation. Même si ce dégagement s'avérait indispensable, il n'a pas constitué un fac
teur important dans le recrutement des professeurs. Nous avons d'ailleurs confirmé cette perception
lors des nombreuses séances de travail avec les professeurs.
Nous avons recruté les sujets étudiants en classe, le jour où ils remettaient au professeur le texte
cible représentant le prétest. Dans un exposé de dix minutes environ, nous avons expliqué les objec
tifsde l'expérimentation et sesretombées prévisibles pour le réseau collégial; nous avons insisté sur la
confidentialité des données recueillies et sur le fait que la participation à la recherche ne demandait
pas de travail supplémentaire. En effet, l'application du modèle pouvait, dans certains cas, exiger plus
de travail au groupe expérimental qu'au groupe témoin; mais c'était alors tout le groupe qui se voyait
soumis à ces nouvelles exigences pédagogiques, et non pas seulement les sujets de la recherche. Les
étudiants s'inscrivaient comme participants en signant une feuille d'engagement, reproduite à l'an
nexe 6. Nous nous sommes engagés à ne pas reproduire les textes cibles des sujets, en tout ou en par
tie. Les exemples de l'annexe 5 constituent une exception, pour laquelle nous avons obtenu
l'autorisation du sujet concerné. Nous préservons l'anonymat des sujets dans le présent rapport; nous
employons les termes « le sujet » et « les étudiants » dans leur valeur épicène.
Nous voulions recruter vingt sujets par groupe. Nos ressources ne nous permettaient pas d'ana
lyser davantage de textes, à moins de réduire le nombre de cours. Dans l'ensemble, nous avons réussi
à obtenir une participation très élevée. Mais les absences aux cours et les abandons nous ont fait per
dre des sujets en cours de session. Le tableau III indique pour chaque discipline le nombre d'étu
diants inscrits au cours, le nombre de sujets recrutés et le nombre de sujets ayant remis au professeur
les prétest et post-test Lorsque, pour un groupe donné, nous avons recruté plus de 20 étudiants, nous
avons éliminé les moins représentatifs du groupe. Pour ce faire, nous avons utilisé la note attribuée
par le professeur pour le prétest et tracé une courbe illustrant la performance de chaque étudiant
recruté. Ensuite, nous avons divisé la courbe en segments égaux et retiré un nombre égal d'étudiants
par segment, en modifiant le moins possible la forme de la courbe.
0. Cueillette et saisie des données
Afin de préparer l'application du modèle esle à chaque cours, nous avons tenu des entretiens
guidés avec les professeurs, avant qu'ils dispensent l'enseignement aux groupes témoins. Dans
plusieurs cas, nous avons eu des difficultés à obtenir des informations précises. Chaque professeur
utilise en effet un métalangage particulier pour décrire ses stratégies pédagogiques. De plus, nous
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n'étions pas toujours familiers avec les connaissances disciplinaires au programme. Nous devions
poser plusieurs questions pour connaître une activité d'apprentissage, de sorte que l'entretien sem
blait tourner à l'interrogatoire. Nous avons rapidement cessé d'exiger plus de précisions lors des
entretiens, car nous aurions risqué de modifier les stratégies pédagogiques pour les groupes témoins.
Il nous semblait aussi hasardeux d'attendre après l'enseignement au groupe témoin pourobtenir les
informations, car en cas de difficulté, nous aurions perdu notre source première de données, soit le
cours même.
Nous avons alors décidé de procéder àun enregistrement sonore de certains cours. Il était pour
tant hors de question que nous soyons présents en classe. Nous n'avons pas voulu non plus confier
aux professeurs la tâche de faire fonctionner eux-mêmes un magnétophone, àcause des risques d'er
reurs et de problèmes techniques. C'est pourquoi nous avons utilisé un petit microphone émetteur,
que les professeurs branchaient àleur col avant d'entrer en classe. Un fil reliait le micro àl'émetteur,
que le professeur portait à la ceinture. L'un des chercheurs procédait à l'enregistrement, depuis un
autre local, situé à proximité de la classe. Nous avons enregistré seulement les parties des cours rela
tives aux post-tests et nous convenions à l'avance avec le professeur du choix de ces extraits. Le pro
fesseur qui le souhaitait pouvait éteindre le microphone à la fin d'un enregistrement, mais il savait
aussi que nous n'écoutions plus.
Cette procédure de cueillette de données a impressionné les professeurs, mais surtout avant
qu'ils entrent pour la première fois en classe avec le microphone. Cependant, le professeur de Soins
infirmiers a continué de sentir la présence d'un chercheur pendant toutes les séances d'enre
gistrement La connaissance que nous avons acquise du contenu et de la pédagogie des cours s'est
avérée indispensable au moment d'appliquer le modèle aux groupes expérimentaux. Avec ces
groupes, il n'était plus nécessaire de procéder à des enregistrements. Après avoir préparé les instru
ments pédagogiques et didactiques en collaboration avec les professeurs et décidé des modalités
d'application du modèle, nous parlions désormais tous le même langage. Les entretiens de contrôle
entre chaque cours ont suffi pour vérifier si les professeurs appliquaient bien le modèle et pour
procéder à des ajustements mineurs, au besoin. Cela ne signifie pas que les professeurs se sentaient
moins nerveux avec les groupes expérimentaux, car l'application du modèle modifiait leur pédagogie
bien plus que le port d'un microphone.
Tableau III. Sujets recrutés et conservés par discipline
Disciplines Croupe témoin Groupe expérimental
Étudiants Sujets Sujets Étudiants Sujets Sujets
présents recrutés <conservés présents recrutés conservés
Français -33 30 19 -33 28 19
Biologie 16 16 14 24 24 19
Chimie 19 19 16 14 14 12
Soins infirmiers -40 22 21 . -22 18 18
Histoire -30 25 19 -30 26 17
Mathématiques 20 20 18 21 21 15
Total 158 132 107 144 131 100
Pourcentage 84% 81% 91% 76%
11-19
Les textes cibles servant de prétest et de post-test constituent notre seule source de données
expérimentales. Nous avons consulté avec intérêt les instruments didactiques remplis par les sujets,
lorsque les professeurs ont jugé bon de les recueillir avec les textes cibles. Mais nos instruments de
mesure né sont pas conçus pour évaluer le parcours stratégique des sujets. Nous avons d'ailleurs effec
tué une telle recherche (Lecavalier, Préfontaine et Brassard, 1991), même si nous n'avions pas alors
procédé à une intervention expérimentale.
Les professeurs ont recueilli les textes cibles, comme à l'ordinaire. Puis ils nous ont remis les
textes des sujets, que nous avons photocopiés nous-mêmes. Nous leur avons retourné sans délai les
originaux, pour qu'ils puissent effectuer la correction de façon habituelle. Ensuite, nous avons inscrit
un numéro de code sur chaque copie et une secrétaire pigiste, tenue à la confidentialité, a saisi les
textes manuscrits au traitement de texte, en remplaçant le nom du sujet par le code correspondant
Nous avons imprimé les textes saisis et nous les avons traités informatiquement pour appliquer nos
instruments de mesure. Par exception, nous avons effectué la correction linguistique sur la photo
copie manuscrite, afin d'éviter d'imputer au sujet des fautes commises par la secrétaire. Nous avons
conservé les données dans un classeur fermé à clé et aucune fuite ne s'est produite. De même, la cor
rection des professeurs et la nôtre se sont déroulées de façon parallèle, sans influence ni dans un sens
ni dans l'autre. Nous avions dès le départ informé les professeurs de cette procédure. De la sorte,
l'expérimentation ne peut avoir introduit un biais dans l'évaluation des textes cibles par les pro
fesseurs. Nous n'avons pas analysé les notesattribuées par les professeurs.
G Analyse descriptive et statistique
Pour le prétest et post-test de chaque groupe, nous avons créé une variable correspondant à
chaque instrument de mesure. Nous avons d'abord examiné la distribution de l'échantillon pour les
variables, puis appliqué un test statistique approprié ànotre schéma expérimental.
1. Normalité des distributions d'échantillonnage
Lorsqu'une caractéristique se répartit uniformément dans une population, les sujets d'un échan
tillon tiré de cette population se distribuent également de chaque côté de la moyenne. On parle alors
d'une distribution normale de l'échantillonnage. Celle-ci se représente par une courbe de Gauss. Mais
aucun échantillon n'est jamais parfaitement égal à la population qu'il représente. Nous avons utilisé
deux tests qui déterminent la normalité des distributions, soit celui de Shapiro-Wilks et le test K-S de
Iilliefors. Le logiciel SPSS-PC applique ces tests sur chaque variable désirée.
2. Variance par sujet et miseen rang des sujets
Nous avons aussi utilisé deux instruments graphiques pour décrire le comportement des varia
bles. À l'intérieur d'un même groupe, nous avons comparé la note de chaque sujet au prétest et au
post-test Avec le logiciel Excel, nous avons produit pour chaque groupe un graphique qui illustre la
progression oula baisse de chaque sujet d'un groupe. C'est ce que nous appelons la variance par sujet
Comme cet instrument ne vaut que pour les sujets d'un même groupe, nous avons comparé les sujets
des groupes témoin et expérimental, pour les prétests et post-tests d'une même discipline, au moyen
de la mise en rang. Nous avons mis en ordre croissant les notes des sujets pour les variables à comparer
ettracé legraphique correspondant. Ce type de figure permet de mieux comprendre la répartition de
l'échantillon pour chaque variable.
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3. Tests statistiques
Pour vérifier si les écarts entre deux variables sont significatifs, nous avons utilisé deux tests statis
tiques, tous deux calculés par le logiciel SPSS-PC Le test t de Student s'applique aux distributions nor
males. Il compare la variance entre les sujets de chaque groupe, en tenant compte de la moyenne des
groupes et de la taille des échantillons (Huck, Cormier et Bounds, 1974). La cote tcalculée par le test
indique si l'écart entre les deux variables est significatif. Il faut considérer non seulement la valeur
absolue de la cote, mais sa probabilité. Celle-ci doit se situer sous un seuil de signification. Nous avons
choisi le seuil de 0,05, qui est le seuil le plus élevé accepté en recherche. Cela implique qu'il ya 1
chance sur 20 qu'un résultat significatif soit imputable au hasard. Nous distinguons toutefois, dans la
présentation des résultats, entre les probabilités inférieures à0,05, mais supérieures à0,01, et celles
qui se situent sousce seuil plusexigeant.
Lorsqu'une variable ne possède pas une distribution normale, la note d'un sujet donné perd sa
valeur numérique. Par exemple, il devient peu significatif d'obtenir 95% lorsque la moyenne du
groupe est de 90%. On applique dans ces cas un test non paramétrique, le test du signe, aussi appelé
test binomial. Ce test met en rang les notes de chaque variable, puis il calcule le nombre de hausses,
de baisses et de cas d'égalité entre les deux variables. Quand le nombre de sujets d'un groupe est
supérieur à 25 -ce qui est le cas de nos résultats globaux-, le test calcule une cote z, dont il donne
aussi la probabilité. La cote z correspond au nombre d'écarts-types qui séparent les sujets de la
moyenne. Une cote supérieure àun écart-type commence àdevenir significative. Sa probabilité
s'exprime selon les mêmes valeurs que la cote tet elle suit le même seuil de signification. Lorsque le
nombre de sujets est inférieur à25 -ce qui est le cas de toutes nos disciplines prises isolément-, le test
du signe ne calcule pas la cote z, mais il utilise la formule binomiale. Il ne génère pas alors de valeur
absolue, mais seulement une probabilité, qui suit les mêmes règles statistiques quepour les cotes tet z.
Cette section a fait le tourdu recrutement des sujets, des procédures de cueillette des données et
des instruments d'analyse statistique. Mais l'application du modèle d'enseignement stratégique enlec
ture/écriture a aussi exigé l'élaboration d'instruments pédagogiques et didactiques, en collaboration
étroite avec les professeurs.
IV. Instruments pédagogiques et didactiques
Les instruments pédagogiques et didactiques font partie du modèle d'enseignement stratégique
en lecture/écriture et, àce titre, le chapitre premier en a fait la description. Cette dernière section du
chapitre II se consacre plutôt aux modalités de l'application du modèle esle aux six travaux de lec
ture/écriture qui ont fait l'objet de l'expérimentation. Ces travaux se caractérisent par les connais
sances propres à la discipline qui les exige et par le type de texte cible demandé. Les disciplines
apparaissent dans l'ordre chronologique d'application du modèle. Le tableau I du chapitre premier
résume le modèle. Des exemples d'instruments figurent aux annexes 1 à 4. Les lecteurs intéressés à
recevoir d'autres instruments peuvent en faire la demande auprès des auteurs.
A. Un compte rendu en Français
L'expérimentation du modèle d'enseignement stratégique en lecture/écriture en Français a
porté sur le deuxième travail de lecture/écriture, dans un groupe du cours de Communication etécri
tures (601-103). Au Collège de Valleyfield, ce cours marque le début de la séquence des quatre cours
obligatoires. Le groupe témoin asuivi le cours àla session d'automne 1991 et legroupe expérimental,
à l'automne 1992. Le même professeur a dispensé le cours. L'expérimentation a porté sur 19 sujets,
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soit le même nombre de sujets que dans le groupe témoin. La nature et les objectifs du cours ont per
mis de réaliser en classe toutes les étapes du modèle esle, incluant l'écriture. Le travail s'est échelon
né sur sept cours, à raison d'un cours de trois heures par semaine. Le post-test a occupé 8h48 du
groupe témoin et, pour le groupe expérimental, le modèle prévoyait une durée de 9 heures. Celui-ci
est inclus à l'annexe 1.
1. Thèmes des prétests et post-tests
Le prétest a consisté en un résumé d'un extrait d'une oeuvre littéraire. Pour le groupe témoin,à
la session d'automne 1991, le résumé a porté sur trois courts chapitres du Grand cahier, d'Agotha
Kristof, soit les chapitres «L'hiver », «Le facteur » et «Le cordonnier ». Le professeur a décidé de
choisir un roman différent pour le groupe expérimental, àla session d'automne 1992. Pour le groupe
expérimental, le résumé portait sur le chapitre VI de Vendredi ou les limées du Pacifique, de Michel Tour
niez Cet extrait contient des réflexions du narrateur, des faits insolites et des références inter
textuelles dont estdépourvu le style très factuel de Kristof. Pour le prétest, le groupe expérimental a
ainsi dû travailler avec un texte moins intelligible quecelui du groupe témoin.
Le post-test comportait deux parties. Les étudiants devaient d'abord effectuer le compte rendu
d'un texte expositif, puis décrire un objet vu lors de la visite d'un musée. En accord avec le professeur,
nous avons choisi ce travail de lecture/écriture parce que le contenu et le calendrier du cours conve
naient mieux à l'expérimentation du modèle. En même temps que ce travail, les étudiants appre
naient à rédiger une introduction et une conclusion, de sorte que le texte cible constituait leur
premièreexpérience en ce domaine, du moinsau collégial.
Comme les expositions sont éphémères, le thème du post-test a varié d'une année à l'autre. Le
groupe témoin arésumé un article du catalogue de l'exposition Les Années 20 : l'âge des métropoles, por
tant sur les cafés (Metken, 1991) ou sur les gratte-ciel (Van Leeuwen, 1991),au choix de l'étudiant La
compréhension des textes exigeait des préconnaissances sur l'histoire politique et sociale des années
20. Le texte sur les gratte-ciel présentait certaines ambiguïtés macrostructurelles. La seconde partie du
texte consistait à décrire un objet faisant partie de l'exposition, présentée au musée des Beaux-arts de
Montréal. Les étudiants choisissaient librement un tableau, une maquette ou une esquisse parmi les
nombreux objets exposés. Ils n'étaient pas tenus de relier l'objet décrit aux caractéristiques des cafés
oudes gratte-ciel. Le professeur demandait un post-test d'une longueur de lVè à2 pages, ce qui équi
vaut à un texte de 325 à 500 mots environ.
Le groupe expérimental a rendu compte d'un extrait de l'essai de Louise Dechêne, Habitants et
marchands de Montréal au XVIIe siècle. Ce texte décrit la position stratégique de Montréal àl'époque de la
colonie, sur le plan du transport et du commerce; il expose ensuite comment le village deVille-Marie
s'est transformé en ville. Le texte présente des difficultés lexicales importantes et il fait largement
référence à l'histoire et à la géographie. Il contient des ambiguïtés macrostructurelles quicréent une
certaine redondance à propos des moyens de transport. Dans la seconde partie du travail, le groupe
expérimental a décrit une maquette de Ville-Marie, observée lors de la visite du musée de la Pointe-à-
Callière, dans le Vieux-Montréal. Cette fois, nous avons choisi un seul objet à décrire, afin de mieux
guider les étudiants. Le travail ne visait pas à analyser la maquette à partir des données du texte
source. Nous n'avons pas tenté de créer un tel lien, afin d'éviter de transformer le texte informatif en
texte analytique, ce qui aurait faussé la comparabilité des post-tests. Nous estimons cependant que ce
travail de lecture/écriture possède un sujet double et que cela rend la réalisation plus ardue.
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Les étudiants devaient aussi lire une troisième partie du livre de Louise Dechêne, sur l'organisa
tion politique et sociale de Montréal aux xviie et xviiie siècles. Afin d'alléger la charge de travail des
étudiants, nous avons convenu avec le professeur de repousser l'échéance de cette lecture après la
remise du texte cible.
2. Stratégies et instruments
Les stratégies du professeur de même que les instruments pédagogiques et didactiques employés
en Français respectent le modèle esle. Le questionnaire d'activation des préconnaissances incitait les
étudiants à exposer leurs connaissances sur l'histoire de Montréal et la géographie du nord-est améri
cain. Il amenait aussi les étudiants à évaluer la méthode de travail utilisée pour lire et écrire lors du
prétest. Les directives prévoyaient un texte cible d'environ 750 mots. Les critères d'évaluation accor
daient 50% des points à la cohérence et à la clarté. Une pénalité de 1% était soustraite de la note
totale pour chaque faute de langue. Toutefois, les directives ne précisaient pas le pourcentage des
notes du cours représenté par le travail; ils'agit là d'une omission par rapport au modèle esle.
Le questionnaire de compréhension du texte source présentait 48 questions; mais 23 de ces ques
tions concernaient le troisième extrait du texte source, de sorte que, dans le cadre de l'expérimenta
tion, les étudiants répondaient aux 25 premières questions seulement. Néanmoins, le professeur a
ajouté à ce questionnaire une liste de vocabulaire comportant 28 mots du texte source, dont les étu
diants devaient trouver les définitions. Parmi ces mots, 19 correspondaient aux deux premières parties
du texte source. Cet instrument ne fait pas partie du modèle esle, mais nous en avons accepté l'exis
tence, étant donné que le vocabulaire de cette liste nous semblait indispensable àla compréhension
du texte source. Nous avons toutefois omis de mesurer l'impact de cet ajout sur la charge de travail
des étudiants.
Nous avons établi le corrigé de concert avec le professeur, à partir de ce que nous considérions
un compte rendu exhaustif de 750 mots. Puisque la quantité d'informations excédait la longueur du
texte, nous avons créé neufvariantes où nous acceptions comme équivalents des énoncés différents
(v. le corrigé àl'annexe 2). Le corrigé du post-test expérimental comportait unminimum de 71 énon
cés. Cela s'avère nettement supérieur au post-test témoin, qui nécessitait seulement 25 énoncés. Mais
la réduction du nombre d'énoncés pour le post-test expérimental, souhaitable au plan
méthodologique pour la comparabilité des textes cibles, apparaissait inacceptable d'un point de vue
pédagogique. Il aurait fallu réduire la longueur du texte cible àun maximum de 500 mots et, pour ce
faire, supprimer la visite dumusée ouréduire la longueur du texte source.
La visite du musée de la Pointe-à-Callière afait l'objet de directives écrites particulières. Ce docu
ment comportait aussi un tableau de cueillette des données d'observation. La structure de ces don
nées se calquait sur la partie du corrigé correspondant àla description d'une maquette du musée.
Toujours en collaboration avec le professeur, nous avons élaboré un réseau de concepts où chaque
énoncé du corrigé correspond àune case vide. Les cases apparaissent en groupes etun indice théma
tique identifie lecontenu commun àchaque groupe.
L'instrument pédagogique qui accompagne les étudiants durant toutes les étapes, le «Guide
stratégique en lecture/écriture », comporte 24 pages et il apparaît àl'annexe 4. La version préparée
pour Français réfère explicitement au travail de lecture/écriture qui a fait l'objet de l'expérimenta
tion ainsi qu'aux instruments didactiques; mais autrement, elle ne se distingue pas des autres versions
préparées pour les autres disciplines.
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B. Uneanalysecritique en Biologie
En Biologie, nous avons choisi le cours « Corps humain I » (101-902) pour l'expérimentation. Ce
cours se donne à la session d'automne. Des étudiants de première année du programme de Soins
infirmiers constituaient l'effectif des groupes témoin et expérimental. Le groupe témoin a suivi le
cours à la session d'automne 1991 et le groupe expérimental, à l'automne 1992. Le même professeur
a dispensé le cours. L'expérimentation a porté sur 19sujets, mais le groupe témoin comportait seule
ment 14 sujets.
Les étapes du travail ont suivi le modèle d'enseignement stratégique en lecture/écriture. C'est-à-
dire que lesétapes d'analyse du travail, de lecture active et de plan ont eu lieu en classe, tandis que les
étapes d'écriture ainsi que de révision et mise au propre se sont déroulées hors classe. Les étudiants
ont effectué l'évaluation hors classe, puis le professeur a supervisé leur travail. Pour le groupe expéri
mental, l'échéancier du travail de lecture/écriture s'étalaitsur cinq cours, à raison d'un cours hebdo
madaire de trois heures. Il requérait environ 215 minutes de cours. Le post-test du groupe témoin
n'avait occupé que 28 minutes de classe. Le professeur n'a éprouvé aucune difficulté pour adapter le
programme du cours en conséquence.
1. Thèmes des prétests et post-tests
Lors du prétest, les sujets devaient analyser leur alimentation personnelle, à l'aide des critères du
Guide alimentaire canadien (GAC). Les sujets du groupe témoin suivaient une liste d'une vingtaine de
nutriments et ils indiquaient pour chacun d'eux la quantité qu'ils avaient consommée en une
journée-type ainsi que la quantité recommandée; ils concluaient s'ils devaient consommer davantage
ou moins les aliments contenant ce nutriment Les textes cibles obtenus se sont avérés exhaustifs, mais
leur macrostructure laissait beaucoup à désirer, à cause du nombre d'éléments traités sur un même
pied d'égalité. Le professeur a, de son côté, trouvé beaucoup trop longue la vérification des nom
breux calculs des étudiants; ceux-ci se sontplaint de la longueur excessive de ce travail. C'est ainsi que
nous avons modifié le prétest pour le groupe expérimental. Au lieu des onze nutriments, les étudiants
devaient suivre les cinq groupes d'aliments, tels que définis par le GAC. Plutôt que de calculer des
nutriments dans toutes sortes d'unités de mesure, ils ont évalué les aliments consommés en recourant
au concept de portion, déterminé par le GAC Le prétest a ainsi pris des dimensions plus raisonnables
pour le professeur et les étudiants, même si cela a nui à la comparabilité des prétests pour l'expéri
mentation. C'est à la demande du professeur que le prétest du groupe expérimental a fait l'objet de
changements, que n'a pas inspirés le modèle esle.
Le post-test expérimental respecte le modèle. Le texte source présente un régime alimentaire et
le texte cible effectue une analyse et une critique de ce régime. Lessujets du groupe témoin ont choisi
eux-mêmes un régime amaigrissant et trouvé la documentation pertinente. Tant pour des raisons pé
dagogiques que méthodologiques, nous avons, en accord avec le professeur, imposé un même texte
source au groupe expérimental, soit le Guide d'amaigrissement Nutridiète/Nutribar, vendu avec les
tablettes Nutribar.
Les sujets du groupe témoin pouvaient structurer assez librement le texte cible, à condition
d'analyser et de critiquer le régime. L'application du modèle au groupe expérimental a conduit à une
définition plus rigoureuse du texte cible. Une partie analytique a dorénavant précédé la partie cri
tique. Dans l'analyse, l'étudiant calculait le nombre de portions selon le GAC, puis il comparait ses
besoins personnels en nutriments à ceux fournis par le régime Nutribar. La partie critique a pris la
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forme d'une synthèse de l'analyse, où les différentes caractéristiques du régime, trouvées dans la pre
mière partie, devenaient des arguments en faveur ou à l'encontre de ce substitut de repas.
2. Stratégies et instruments
Les stratégies du professeur de même que les instruments pédagogiques et didactiques employés
en Biologie ne s'écartent pas du modèle esle. Le questionnaire d'activation des préconnaissances a
incité les étudiants à relater leurs expériences avec les régimes amaigrissants. Les directives ont
demandé un texte cible de 750 mots au minimum. Les critères d'évaluation ont accordé 30% des
points à la cohérence, incluant l'introduction et la conclusion. Chaque faute de langue a donné lieu à
une pénalité de 1%. Le travail valait 10% du cours. Le questionnaire de compréhension du texte
source a présenté 28 questions; la difficulté particulière du Guide d'amaigrissement Nutridiète/Nutribar
réside dans ce qu'il omet d'exposer, de sorte que les questions ont servi à faire ressortir les lacunes de
l'information diététique.
La nature du post-test expérimental a nécessité l'utilisation de deux tableaux d'acquisition de
données. Une première série de tableaux a servi à calculer le nombre de portions pour chaque caté
gorie d'aliments, pour lajournée du lundi, dans les suggestions de repas qui accompagnent la tablette
Nutribar. Les étudiants ont ensuite compilé les données détaillées dans un tableau-synthèse. Des indi
cations sur le mode de calcul et la façon de procéder ont accompagné cette série de tableaux. Le se
cond instrument de cueillette de données a consigné les calculs sur les besoins personnels des
étudiants et fourni aux étudiants la quantité de nutriments contenus dans les menus de Nutribar, cal
culée par le professeur.
Le réseau de concepts s'accompagne de directives particulières. Pour la partie d'analyse du
régime, il suggère en partie le contenu de 4 des 32 énoncés à formuler. Comme cela reste insuffisant,
chaque case du réseau renvoie aux tableaux de cueillette de données ou à une question du question
naire de compréhension. Pour la partie critique, le réseau adopte une forme plus souple, permettant
à chaque étudiant de placer les énoncés dans la colonne des aspects positifs ou dans celle des aspects
négatifs, pour chacune des trois méthodes d'amaigrissement suggérées parle régime Nutribar. Le cor
rigé requiert au total 26 énoncés pour cette seconde partie du travail. En incluant l'introduction et la
conclusion, le corrigé comporte 63 énoncés, dont seulement 4 apparaissent au premier niveau hiérar
chique (v. annexe 2).
Le Guide stratégique en lecture/écriture a fait l'objet d'une adaptation pour tenir compte de la spéci
ficité des tableaux d'acquisition de données. De plus, il réfère explicitement aux instruments didac
tiques utilisés pour le travail de lecture/écriture choisi, tout en demeurant assez général pour servir
lors de travaux différents.
G Un rapport de laboratoire en Chimie
En Chimie, nous avons choisi, en accord avec le professeur participant à l'expérimentation, le
cours de Chimie générale (202-101), donné en première session. Comme tous les cours comportant
des laboratoires, le nombre d'étudiants se limite à une dizaine par groupe. De plus, les séances de la
boratoire se déroulent en équipes de deux étudiants et chaque équipe rédige un seul rapport par
expérience. Un groupe réalise 13 ou 14 expériences en une session. Nous avons choisi des groupes
témoin et expérimental où tous les étudiants sont inscrits au programme technique de Chimie analy
tique. Comme le professeur reçoit seulement de 5 à 7 rapports de laboratoire par expérience, nous
avons décidé de considérer deux expériences successives comme post-tests, afin d'obtenir des données
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plus représentatives. Une règle plus oumoins implicite entre les étudiants stipule de plus que les deux
membres d'une équipe de laboratoire alternent pour rédiger à tour de rôle les rapports. Nous espé
rions ainsi, sans devoir l'exiger, recueillir un texte rédigé par chaque étudiant du groupe.
Dans cette discipline, nous avons réussi à recruter la totalité des étudiants comme sujets de la
recherche, soit 14 sujets dans le groupe expérimental et 16 dans le groupe témoin. Le groupe témoin
a suivi le cours à la session d'automne 1991 et le groupe expérimental, à l'automne 1992. Le même
professeur a dispensé le cours. Le post-test s'est poursuivi durant 3h48 pour le groupe témoin et le
modèle a prévu une durée de 6hl0, soit 2h22 de plus. Cette prolongation n'a pas empêché le pro
fesseur de couvrir le programme du cours.
1. Thèmes des prétests et post-tests
Aprèsétude de la nature des expériences prévues au plan de cours, nous avons choisi, en accord
avec le professeur, l'expérience 6 comme prétest et les expériences 7 et 8 comme post-tests.
L'expérience 6 porte sur la détermination de la masse molaire d'un métal. L'expérience 7 a comme
thème levolume molaire del'oxygène et l'expérience 8, la mesure de la chaleur et de la température.
La cueillette des données sur l'enseignement au groupe témoin a mis en lumière des caractéris
tiques de cecours. Premièrement, la plupart des expériences ne correspondent pas auxconnaissances
déclaratives vues dans la partie théorique du cours; les étudiants possèdent ainsi comme source d'in
formation leurs seules préconnaissances et le cahier de laboratoire. Celui-ci, élaboré par une équipe
de professeurs du collège, devient le texte source. En second lieu, la section intitulée «Théorie », qui
apparaît pour chaque expérience du cahier de laboratoire, demeure succincte et fait appel à des pré
connaissances qu'elle ne vérifie pas. Troisièmement, les explications du protocole expérimental man
quent parfois de clarté ou de précision. Enfin, les objectifs des expériences restent à un niveau
opérationnel et ne se rattachent pas explicitement àdes connaissances générales. Par exemple, le but
de l'expérience 8 ne consiste pas vraiment à distinguer entre les concepts de chaleur et de tempéra
ture, mais seulement à effectuer des mesures.
Nous avons donc décidé d'améliorer l'intelligibilité du texte source et de conférer aux deux
expériences choisies une plus grande portée cognitive. En ce qui a trait aux objectifs, par exemple,
nous avons transformé, avec l'aide du professeur, l'objectif de l'expérience 7, qui consistait à calculer
le volume molaire d'un gaz, en un but d'application des lois permettant ce calcul. Nous avons étayé
davantage la section «Théorie », tout en préservant son caractère concis, et complété le protocole
expérimental.
Un dernier problème constaté lors de la cueillette des données concerne le faible nombre de
phrases complètes des rapports, quoique ceux-ci atteignent souvent une dizaine de pages. Les étu
diants rédigent peu en texte suivi, même pour des sections comme le rappel des principes scien
tifiques et la discussion des résultats. De plus, plusieurs de leurs phrases proviennent intégralement du
cahier de laboratoire. Cette pratique semble généralisée et nous l'avons constatée dans un autrecours
de Chimie, lors d'une recherche antérieure (Lecavalier, Préfontaine et Brassard, 1991).
2. Stratégies et instruments
Afin derendre le modèle eslecompatible avec le rythme hebdomadaire des expériences, tout en
recueillant deux post-tests, nous avons lancé l'étape 1 de l'expérience 8 lorsque l'expérience 7 n'en
était encore qu'à l'étape 4 (Écriture). L'évaluation de l'expérience 7 acommencé avant l'étape 3
(Plan) de l'expérience 8. Les étudiants ont comparé leur évaluation de l'expérience 7 avec celle du
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professeur seulement au moment de remettre le rapport de l'expérience 8 (v. annexe 1). De la sorte,
même si la démarche leur paraissait dorénavant familière, ilsne pouvaient tirer profit d'une première
application du modèle. Nous nous sommes résignés à cela, étant donné que l'alternance des rédac
teurs, d'un rapport à l'autre, pouvait à elle seule empêcher le transfert des connaissances.
Les questionnaires d'activation des préconnaissances, pour les expériences 7 et 8, comportent
chacun deux questions. On demandait, par exemple, pour l'expérience 8 : « Qu'est-ce qui fait la
différence entre de l'eau à 100°C et de lavapeur à 100°C ? » Les directives exigent une introduction et
une conclusion aux rapports, ainsi qu'une rédaction en texte suivi pour les sectionscontenant peu de
données quantitatives. Nous avons tenté, par des consignes élaborées, d'obtenir une meilleure discus
sion des résultats. Entre autres, l'identification des sources d'erreur devait s'effectuer en déterminant
l'opération responsable de l'erreur, pour toutes les phases de l'expérience. Un échéancier détaillé
expose le rythme de la démarche. La grille d'évaluation reprend celle du professeur, qui comporte
une quinzaine de critères, mais en allouant plus de points aux sections en texte suivi. Chaque faute de
langue a fiait perdre 1 point sur 60. Les directives n'ont pas précisé la valeur des rapports de labora
toire sur l'ensemble du cours, ce qui constitue une omission de notre part.
Un tableau des données et un tableau des résultats accompagnent chaque expérience. Les étu
diants n'ont qu'ày inscrire leurs données, au lieu de perdre du temps à tracer des lignes ou à recopier
les noms des variables, comme nous l'avons constaté en observant des sujets, lors de notre recherche
précitée. Le réseau de concepts prend, dans le cas du cours de Chimie, la forme d'un Plan de travail.
Cet instrument permet à l'étudiant, après la lecture active du cahier de laboratoire, de préparer
l'expérience qu'ilvamener. L'expérience 7, par exemple, se divise en quatre phases, identifiées dans
le texte source et sur le Plan de travail : préparation, vérification de l'étanchéité, expérimentation et
cueillette des données. Chaque phase se divise àson tour en un nombre variable d'étapes; ce nombre
apparaît sur le Plan de travail, mais c'est l'étudiant qui doit identifier chaque étape, en synthétisant les
opérations du protocole expérimental. Durant l'expérience, l'étudiant suit ce Plan de travail qu'il a
lui-même complété. La répartition en phases facilite aussi la discussion des résultats. À l'étape
d'évaluation, le professeur distribue un corrigé du Plan de travail. Nous avons adapté le «Guide
stratégique en lecture/écriture »en fonction des tableaux d'acquisition de données et du Plan de tra
vail.
D. Un Plan d'enseignement en Soins infirmiers
Le cours de Soins infirmiers choisi s'intitule «L'enfant et larelation parentale » (180.01-310). Il
s'agit d'un cours de troisième session donné aux étudiants du programme de Soins infirmiers. Une
équipe de professeurs donne ce cours d'une durée de quatre-vingt-dix heures. Le groupe témoin a
comporté une quarantaine d'étudiants et le groupe expérimental, une vingtaine. Dans le groupe
témoin, nous avons conservé 21 sujets (au lieu de 20, par erreur) et dans le groupe expérimental, 18
sujets. Le cours ne possède pas un nombre fixe de périodes hebdomadaires; il se donne plutôt de
façon semi-intensive, entre des périodes de stage, tout en s'étalant sur les quinze semaines de la ses
sion. Le groupe témoin a suivi le cours à la session d'automne 1991 et le groupe expérimental, à
l'automne 1992. L'expérimentation aduré du 21 octobre au 14 décembre 1992. Le même professeur
adispensé le cours. Le groupe témoin areçu un enseignement durant 13h45 pour le post-test, tandis
que le modèle a prévu réduire cette durée à llh30.
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1. Thèmes des prétests et post-tests
Nous avons éprouvé beaucoup de difficultés à trouver dans les disciplines du secteur technique
des travaux de lecture/écriture qui correspondent à nos exigences méthodologiques. Nous en avons
retenu un seul qui, de surcroît, reste en deçà de nos conditions. Le premier problème est qu'un
prétest régulier ne précède pas le travail envisagé. Le seul objet d'évaluation possible a consisté en un
examen de questions avec choix multiples. Or, nos instruments s'avèrent incapables d'évaluer un tel
contrôle. Nous avons dû utiliser la note attribuée par le professeur à chaque sujet, ce qui interdit à
toutes fins pratiques la comparaison entre le prétest et le post-test. En outre, l'examen « objectif » a
différé d'un groupe à l'autre et n'a même pas porté sur le même contenu, sauf pour les pathologies
de l'appareil digestif.
Le travail de lecture/écriture choisi comme post-test présente lui aussi des limites sérieuses. Il ne
s'agit pas d'un texte suivi en bonne et due forme, mais d'un document formé de 7 questions à
développement court et d'un tableau à remplir. Ce tableau constitue un « Plan d'enseignement »; il
s'agit d'un instrument préparé par l'infirmière lorsqu'elle décide que le manque de connaissances
représente une des causes d'un problème clinique. Comme un plan de cours, le Plan d'enseignement
prévoit des objectifs généraux et spécifiques, des contenus, des stratégies pédagogiques, du matériel
pédagogique et des moyens d'évaluation. Chacun de ces aspects correspond à une colonne du tableau
à remplir. Le travail consiste à analyser une situation clinique fictive, puis à répondre aux questions et
à remplir le tableau. Il ne débouche pas sur une application réelle ou simulée du Plan d'enseigne
ment dans une situation de communication orale ou écrite. Ainsi, seul le professeur reste à même
d'évaluer l'efficacité du Plan.
Le groupe témoin a reçu comme mise en situation un texte formé de deux alinéas, qui fournis
sait sous forme concentrée toutes les informations cliniques nécessaires à l'analyse d'un cas d'intoxica
tion chez un enfant en bas âge. Les étudiants devaient alors utiliser les connaissances disciplinaires
apprises durant le cours sur la prévention et le traitement de l'intoxication pour poser un diagnostic
infirmier; ils identifiaient également les besoins d'apprentissage des parents et des enfants ainsi que
les facteurs influençantl'apprentissage; ils remplissaient ensuite le Plan d'enseignement comme tel et
indiquaientà quel moment ils pourraient dispenser l'enseignement
Il nous a semblé que la mise en situation ne faisait pas appel aux habiletés d'analyse des étu
diants, car la relation entre les données et les questions paraissait évidente. Nous avons donc décidé,
avec l'assentiment du professeur, d'utiliser un film didactique, du type «documentaire fictif », comme
nouvelle mise en situation pour le groupe expérimental. Ce film avait servi jusque là de point de
départ pour un exercice. Les pilules de l'angoisse est un film de 34 minutes qui décrit en parallèle
plusieurs situations d'intoxication, à domicile et dans lasalle d'urgence d'un centre hospitalier. Nous
avons retenu l'une de ces situations, concernant l'intoxication d'un enfant en bas âge, pour le post
test du groupe expérimental.
2. Stratégies et instruments
Malgré les lacunes du prétest et du post-test, la démarche du cours se prête bien à l'application
du modèle d'enseignement stratégique en lecture/écriture. La préparation des instruments péda
gogiques et didactiques acependant nécessité beaucoup plus de temps que dans les autres disciplines.
Le programme du cours est en effet chargé de nombreuses connaissances déclaratives. Le professeur
doit faire acquérir une connaissance procédurale (« savoir-faire ») : la communication pédagogique
au bénéficiaire (c'est-à-dire au « patient »). Il doit de plus transmettre des notions sur de nombreuses
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pathologies ainsi que sur les diagnostics infirmiers et les soins infirmiers qu'elles supposent. Dans le
groupe expérimental, le professeur a dû rappeler à deux reprises le lien entre ces deux types de con
naissances. Le groupe témoin n'a pas su à l'avance sur laquelle des pathologies allait porter la situa
tion clinique à analyser pour le post-test. Toutefois, le professeur a permis la consultation de la
documentation, sauf que l'écriture a eu lieu en classe.
La lecture a posé également certains problèmes. Le cours repose sur des imprimés de cours,
écrits par le professeur, seul ou en équipe. Ces imprimés contiennent des photocopies assez peu lisibles,
des textes manuscrits et de très nombreuses références à six textes sources différents, dont deux gros
manuels. Nous sommes persuadés que les étudiants du groupe témoin n'ont presque pas lu ces textes
sources, d'autant plus que l'essentiel du cours a consisté à les résumer. Pour le groupe expérimental,
nous avons refait les trois imprimés de cours suivants : « Diagnosticsinfirmiers Déficit de volume liqui-
dien et Constipation », « Soins infirmiers pédiatriques relatifs aux accidents » et « La communication
pédagogique au bénéficiaire ». Nous avons réduit à 83 le nombre de pages à lire. Nous avons conçu
un réseau de concepts pédagogique (v. annexe 3.41), afin de situer le plan d'enseignement dans la
démarche de soins infirmiers.
Le remplacement de nombreuses heures de cours magistral par des activités pratiques, super
visées par le professeur, a aussi permis de conserver une période de deux heures pour l'écriture du
texte cible en classe. Le modèle prévoyait de plus que la révision et la mise au propre auraient lieu au
cours suivant (v. annexe 1).
Le professeur, malgré de nombreuses heures de préparation en notre compagnie et des rencon
tres de contrôle entre chaque cours, a éprouvé des difficultés pour s'approprier le modèle esle. Une
fois enclasse, ilasouvent dérogé au modèle prévu. Àl'étape d'analyse du travail, le professeur n'apas
procédé à l'activation des préconnaissances, même s'il disposait d'un questionnaire et d'acétates à cet
effet, car il a senti cette stratégie comme superflue. L'abondance des textes sources a exigé l'élabora
tion de trois questionnaires de compréhension et le professeur a insisté pour y inclure de nombreuses
questions d'acquisition de connaissances; les questionnaires ont ainsi totalisé 103 questions et les étu
diants disposaient de trois cours pour y répondre. Nous avons omis de considérer la charge de travail
des étudiants dans leurs autres cours; or, l'étape de lecture active a coïncidé avec un examen et, pour
lamoitié du groupe, avec la préparation d'un rapport de stage. Deuxétudiants sont allés se plaindre à
la coordonnatrice du département et lasurcharge de travail figurait parmi leurs doléances. Une autre
plainte concernait la trop grande importance accordée au « français » dans ce cours. Cela tient sem-
ble-t-il au «Guide stratégique en lecture/écriture », dont la lecture devait concorder en partie avec
celle des textes sources. Nous avions d'ailleurs allégé cette version du Guide, puisque que le travail
s'arrêtait à l'élaboration d'un plan.
A l'étape 2, il s'est avéré que presque personne n'avait répondu au premier questionnaire de
compréhension, de sorte que le cours a consisté à effectuer ce travail, plutôt qu'à répondre aux ques
tions des étudiants sur le texte source. La situation s'est améliorée pour le deuxième questionnaire,
car 10 des 22 étudiants présents avaient répondu à plus de la moitié des questions. Toutefois, les étu
diants et le professeur ont voulu utiliser les questionnaires comme instrument de préparation à un
examen de mémorisation; celaa posécomme problème que lesétudiants ne savaient pasquoi étudier
et que le professeur, comme avec le groupe témoin, se trouvait pris au dépourvu pour les guider.
Comme le modèle esle n'est pas conçu pour de tels contrôles, il ne pouvait pas contribuer à résoudre
ce problème. Lors du troisième cours de l'étape 2,il s'est avéré que les étudiants n'avaient pas lu hors
classe l'imprimé de cours sur lacommunication pédagogique. Le professeur leur a alors permis de le
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lire en classe, ce qui a nécessité 45 minutes. Les étudiants n'avaient pas répondu au questionnaire de
compréhension, mais le professeura choiside répondre quand même à une question importante. Au
cours suivant, il a remis le corrigé du questionnaire sans répondre aux questions des étudiants, car le
retard pris sur l'échéancier ne lui en laissait plus le temps. De toute façon, les étudiants n'ont pas
répondu à ce troisième questionnaire.
À ce cours, le professeur a utilisé les acétates, préparées en vue de l'activation des préconnais
sances, pour donner un cours magistral. Il a, de plus, fait réaliser un exercice non prévu au modèle
esle, qui consistait à élaborer un Plan d'enseignement et dont il a donné les réponses, en référant aux
principes de la communication pédagogique. Les étudiants ont ainsi pu réutiliser mécaniquement les
données de cet exemple lors du post-test. Notre modèle prescrit plutôt de guider les étudiants par
rapport au texte cible lui-même, sans utiliser d'exercices portant sur des contenus à la fois semblables
et différents. Cet exercice impromptu a contribué à accentuer le retard par rapport au calendrier.
Lors de la présentation de l'étape du plan, le professeur a pu se rendre compte que peu d'étu
diants semblaient avoir lu le « Guide stratégique en lecture/écriture ». Ceux-ci n'ont pas eu assez des
30 minutes prévues pour remplir le réseau de concepts, qui possédait 21 cases, correspondant à des
données concrètes du film qu'ils venaient de visionner. Le professeur leur a permis de terminer au
cours suivant, mais cela a fait en sorte que la moitié du groupe n'a pas pu compléter l'écriture du
brouillon. Le professeur a décidé de distribuer le corrigé du réseau de concepts, contrairement à ce
nous avions prévu avec lui; les étudiants ont ainsi bénéficié de toutes les données du film, au lieu de
devoir les trouver par une analyse personnelle. Le professeur a aussi donné un cours magistral d'envi
ron 40 minutes sur la communication pédagogique au bénéficiaire. De la sorte, il a voulu compenser
pour l'omission de la lecture de l'imprimé de cours par les étudiants. Cet exposé, non prévu au mo
dèle, a de plus consisté en un exercice de formulation d'objectifs généraux et spécifiques. Le
troisième imprimé de cours expliquait ces principes, mais peu d'étudiants l'avaient lu. Le travail sur le
réseau de concepts était censé servir à la formulation des objectifs.
L'écriture du texte cible s'est poursuivie au cours prévu pour la révision et la mise au propre. Le
professeur a toutefois pu prolonger ce cours de 45 minutes et réserver les 90 dernières minutes à la
mise au propre. Seulement trois étudiants sont restés jusqu'à la fin du cours et certains n'ont pas rem
pli la Grille d'évaluation du texte cible. L'étape d'évaluation s'est déroulée comme prévu. En somme,
en Soins infirmiers, nous ne pouvons pas considérer l'application du modèle esle comme réussie.
Cela tient à la complexité du cours et à la difficulté d'y appliquer le modèle, mais surtout au fait que
le professeur n'a pas pu s'adaper à l'enseignement stratégique.
E Un texte argumentatifen Histoire
En Histoire, nous avons choisi le cours d'Histoire de la civilisation occidentale (330-910). Ce
cours se donne en première session et rassemble des étudiants du programme de Sciences humaines.
Le groupe témoin a suivi le cours à la session d'hiver 1992 et le groupe expérimental, à l'hiver 1993.
Le même professeur a dispensé le cours. L'expérimentation a porté sur 17 sujets, tandis que le groupe
témoin nous a fourni 19 sujets. Le groupe témoin a reçu 3h53 de cours pour le post-test, tandis que le
modèle a prévu une durée de 4h40, soit une hausse assez faible de 47 minutes.
1. Thèmes des prétests et post-tests
Le sujet des prétests, tant pour le groupe témoin que pour le groupe expérimental, demandait
de comparer la démocratie de la Grèce antique aux démocraties modernes. Les étudiants utilisaient
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pour ce faire les connaissances acquises au moyen des imprimés de cours et des exposés magistraux.
Cependant, pour la comparaison avec les démocraties modernes, ils devaient surtout se fier à leurs
préconnaissances. Le thème des post-tests n'a pas varié non plus entre les deux groupes et il consistait
à exposer les causes de la chute de l'Empire romain, en choisissant une cause déterminante. Les deux
textes cibles ont donc consisté en des textes analytiques et argumentatifs, ce qui pose des difficultés
certaines aux étudiants de première session. Le post-test expérimental devait comporter entre 750 et
1000 mots. Pour le prétest et le post-test du groupe témoin, les textes cibles étaient d'une longueur
moyenne de 453 et 464 mots, respectivement. À notre avis, le modèle esle n'a pas compliqué le post
test, mais il a rendu manifeste que ce travail s'avère plus difficile que le croyait le professeur.
2. Stratégies et instruments
En Histoire, nous avons pu appliquer intégralement le modèle d'enseignement stratégique en
lecture/écriture et le professeur a respecté les activités et l'échéancier prévus. Les étudiants du
groupe témoin ont lu deux textes sources différents pour le post-test. Il s'agit d'extraits choisis d'un
texte de Gothier et Troux (1964), totalisant 8 pages, d'un court chapitre de Riche (1964), surles cau
ses de la fin de l'Empire romain, et d'un imprimé de cours écrit par le professeur. Nous avons con
vaincu le professeur de renoncer aux textes de Gothier et Troux ainsi que de Riche, qui servaient
d'appoint, afin de concentrer la lecture sur l'imprimé de cours. Le professeur aensuite décidé de sup
primer aussi, pour le groupe expérimental, l'un des deux textes sources du prétest, tandis que le
groupe témoin avait dû lire ces deux textes.
En établissant avec le professeur le corrigé du post-test expérimental, nous avons décidé de lais
ser aux étudiants le choix entre deux approches, l'une chronologique et l'autre thématique. Afin de
guider tous les étudiants, nous avons toutefois élaboré deux versions du réseau de concepts, soit une
pour chaque approche. Les deux versions du corrigé, qui ont déterminé la structure du réseau de
concepts, apparaissent à l'annexe 2. Le texte source aconsisté en un imprimé de cours sur Rome, très
élaboré, qui s'est avéré assez complexe, à cause d'une macrostructure redondante et de liens avec
l'époque moderne, que les lecteurs ne connaissent pas forcément. Le questionnaire de compréhen
sion du texte source possède seulement 10 questions. Le barème d'évaluation accorde 50% des points
àla cohérence et à la clarté du texte. Le professeur aenlevé un demi-point par faute, jusqu'à concur
rence de 10%.
Il a beaucoup insisté sur la lecture et l'utilisation du «Guide stratégique en lecture/écriture »,
allant même jusqu'à laisser du temps de classe pour en entreprendre la lecture. Le professeur ne Éli
sait pas confiance à la stratégie d'activation des préconnaissances, mais il l'a appliquée quand même
ets'est déclaré satisfait des résultats. Toutefois, une proportion assez importante des étudiants n'a pas
répondu au questionnaire de compréhension ni utilisé les stratégies de lecture active. Le professeur a
donné certaines réponses, en insistant sur une question relative aux causes de la chute de Rome. Il a
entre autres défini oralement les différents types de causes économiques, sociales, politiques, morales
et militaires. Le professeur arecouru au travail d'équipe pour faire remplir en classe le réseau de con
cepts. Certaines équipes n'ont pas terminé le travail en classe et ces étudiants ont dû terminer par
eux-mêmes. Les étudiants ont aussi éprouvé des difficultés à formuler des énoncés pour le plan et le
professeur aexpliqué l'exemple fourni dans le «Guide stratégique en lecture/écriture ».
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F. Un résumé en Mathématiques
Les cours de Mathématiques obligatoires pour les différents programmes préuniversitaires et
techniques comportent très peu de travaux de lecture/écriture, du moins au Collège de Valleyfield.
Nous avons néanmoins trouvé un cours complémentaire, Statistique et sondage (201-907), qui répond
assez bien à nos critères. Le cours se donne durant la session d'hiver à une vingtaine d'étudiants de
programmes divers, qui se trouvent à des étapes différentes de leur curriculum collégial. Le groupe
témoin a suivi le cours à la session d'hiver 1992 et le groupe expérimental, à l'hiver 1993. Le même
professeur a dispensé le cours. L'expérimentation a porté sur 15 sujets, tandis que le groupe témoin a
fourni 18 sujets. L'enseignement à ce dernier pour le post-test s'est poursuivi durant 2h4, alors que le
modèle a prévu une durée de 4h40 pour le groupe expérimental, soit plus du double (v. annexe 1).
Le professeur n'a toutefois pas éprouvé de difficulté à insérer ces périodes dans le calendrier du
cours.
1. Thèmes des prétests et post-tests
Le prétest du cours de Mathématiques ne correspond pas tout à fiait à nos critères. Il s'agit d'un
texte qui ne part pas d'un texte source ni même d'une autre forme de cueillette de données. Les étu
diants écrivent plutôt leurs intentions quant au thème du sondage qu'ils pensent effectuer plus tard
dans la session. Il s'agit donc d'un texte de remue-méninges. Plusieurs textes cibles, dans le groupe
expérimental surtout, n'ont pas comporté de texte suivi. De plus, le prétest possède en moyenne 200
mots, ce qui ne répond pas à la longueur minimale recherchée, soit 250 mots. Nous avons néanmoins
choisi ce travail, afin d'assurer une meilleure représentation des disciplines quantitatives dans notre
corpus.
Le post-test répond à nos exigences. Il consiste à résumer un texte source de six pages (2446
mots), intitulé Le Questionnaire. Ce texte est un imprimé de cours, réalisé par le professeur à partir
d'un long document de Statistiques Canada. La longueur du post-test est d'au moins une page.
2. Stratégies et instruments
L'application du modèle en Mathématiques n'a pas demandé d'adaptation particulière des
stratégies et des instruments. Pour le post-test du groupe témoin, le professeur a donné des directives
orales très brèves et exposé le contenu du texte source. Nous avons, de concert avec le professeur,
créé des directives écrites et remplacé l'exposé magistral par des activités de supervision du travail des
étudiants. Les étapes d'écriture ainsique de révision et de mise au propre ont eu lieu hors classe.
Le questionnaire d'activation des préconnaissances faisait appel à une expérience de « mini
sondage » que les étudiants venaient de connaître; de plus, il demandait à ces derniers d'exposer leurs
stratégies pour résumer un texte. Les directives du groupe expérimental ont exigé une introduction et
une conclusion, pour un texte d'environ 500 mots. La cohérence et la clarté valaient 35% de la note
globale. Toute faute de langue a entraîné une pénalité de 1%, jusqu'à un maximum de 10%. Les
directives ont omis de rappeler la valeur du travail dans l'ensemble du cours.
Nous avons révisé le texte source Le Questionnaire afin d'en améliorer l'intelligibilité, notamment
pour les titres et sous-titres. Le questionnaire de compréhension du texte source comporte neuf ques
tions. Le corrigé exige un minimum de 34 énoncés. Le réseau de concepts reprend la structure du
corrigé; il ne fournit aucun indice thématique, autre que la hiérarchisation des cases vides, car les
titres et sous-titres du texte source jouent déjà ce rôle.
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Les instruments pédagogiques et didactiques présentés dans cette section constituent par eux-
même une retombée pour les professeurs du réseau collégial. Sans anticiper sur les résultats obtenus,
nous croyons que ces instruments peuvent faire l'objet d'une adaptation par des professeurs de disci
plines même différentes de celles choisies pour l'expérimentation. C'est pourquoi nous annexons un
exemple de chaque instrument au présent rapport et nous sommes disposés à faire parvenir aux
lecteurs qui en feront lademande les instruments que nousn'avons pu insérer, faute de place.
Chapitre III
Résultats
L'expérimentation a porté sur six cours de disciplines différentes et le présent chapitre en
présente les résultats. Nous commençons par analyser les résultats globaux, qui regroupent les
mesures effectuées dans toutes les disciplines. Cette section procure ainsi une vue d'ensemble des
résultats de l'expérimentation. Ensuite, nous présentons les résultats pour chaque discipline (en sui
vant l'ordre chronologique du début de l'expérimentation) : Français, Biologie, Chimie, Soins infir
miers, Histoire et Mathématiques. Pour faciliter la lecture, nous avons placé les nombreux tableaux et
figures à la fin de chaque section.
L Résultats globaux
L'expérimentation du modèle d'enseignement stratégique en lecture/écriture (esle) a porté sur
102 prétests et 107 post-tests pour le groupe témoin, ainsi que sur 95 prétests et 100 post-tests pour le
groupe expérimental. Tous ces textes cibles sont répartis à travers six disciplines. Toutefois, les
prétests de Soins infirmiers n'ont servi que pour l'indice d'exactitude et d'exhaustivité, ce qui dimi
nue le nombre de prétests pour les quatre autres indices à 80 pour le groupe témoin et à 78 pour le
groupe expérimental. Le nombre de textes cibles par indice apparaît au tableau I (pour le nombre de
sujets par discipline, voir le tableau III du chapitre II). Quatre groupes témoins ont suivi le cours à la
session d'automne 1991 et les deux autres à l'hiver 1992. Quatre des groupes expérimentaux ont suivi
le cours à l'automne 1992 et les deux autres groupes à l'hiver 1993. Les mêmes professeurs ont dis
pensé l'enseignement aux groupes témoins et expérimentaux.
Pour les prétests, trois des sixdisciplines (Biologie, Soins infirmiers et Mathématiques) ne possé
daient pasde texte source. Pour les post-tests, toutes les disciplines ont eu recours à un texte source.
A. Analyse desprétests desgroupes témoin et expérimental
L'analyse des prétests des groupes témoin et expérimental permet de préciser jusqu'à quel point
les groupes témoin et expérimental sont comparables.
1. Indice pondéré de compétence langagière
L'indice pondéré (Ip) est formé du total des quatre indices suivants, divisé par 4 et pondéré se
lon les pourcentages ci-après. L'exactitude et l'exhaustivité (Ex), la progression thématique (Pt) et la
compétence linguistique (Cl) comptent chacune pour 28% (sous-total : 84%). La paraphrase (Pa)
vaut 16% (total : 100%). Le chapitre II fournit plus de détails surl'indice pondéré.
Le groupe témoin obtient une note comparable au groupe expérimental, soit 60% contre 59%,
comme indiqué dans la figure 1. Les indices de paraphrase et de compétence linguistique com
pensent pour la faiblesse générale en exactitude et exhaustivité ainsi qu'en progression thématique.
La discipline d'Histoire obtient le pourcentage le plus faible avec 49% pour le groupe témoin et
Chimie est la discipline la plus forte au prétest avec 71% pour le groupe expérimental (v. figure 2).
Les résultats globaux ne tiennent pas compte de la discipline Soins infirmiers pour l'indice pondéré,
cette discipline n'ayant pas reçu de note pour trois des quatre indices à cause de la nature du travail.
La discipline de Chimie est la seule qui possède un second post-test
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La distribution des échantillons est normale pour cet indice, au prétest. Le test t de Student,
appliqué avec 76 degrés de liberté, donne une faible cote t de 0,11. Tel qu'indiqué au tableau II, la
probabilité s'avère très élevée, à 0,909, ce qui fait ressortir la ressemblance entre les prétests des deux
groupes.
2. Exactitude et exhaustivité
L'indice d'exactitude et exhaustivité représente le degré d'exactitude des énoncés du texte cible,
parrapportau texte source, ainsi que le degré d'exhaustivité du texte cible, parrapportau corrigé.
Le groupe témoin obtient au prétest une note de 49%, ce qui est légèrement supérieur au
groupe expérimental, dont le résultat est de 43%. La figure 3 illustre l'écart entre les prétests des
deux groupes pour cet indice. En Chimie, comme le montre la figure 4, les deux groupes obtiennent
une note égale ou légèrement supérieure à 60%, alors qu'en Histoire le groupe témoin a 20% et le
groupe expérimental 17%. La discipline Soins infirmiers obtient 55% et 77%, mais il s'agit là de la
note donnée par le professeur; le prétest a en effet consisté en une série de questions avec choix mul
tiples, qui n'ont pas permis l'application de notre instrument de mesure. En Mathématiques le
groupe témoin est nettement supérieurau groupe expérimental, les résultats tombant de 58% à 20%.
Cela s'explique par le fait que plusieurs sujets du groupe expérimental n'ont pas produit un texte
suivi lors du prétest et qu'ils n'ont pasrespecté le thème demandé.
La distribution des échantillons est normale pour les deux groupes, au prétest. Le test t de
Student calcule une cote t assez élevée en valeur absolue, soit -1,77, pour 98 degrés de liberté. La
probabilité que la différence entre lesgroupes ne soit pas due au hasard est de 0,80. Cette valeurassez
faible demeure toutefois supérieure au seuil de signification choisi, qui est de 0,05. L'écart entre les
prétests pour cet indice n'est donc pas statistiquement significatif et ceux-ci demeurent comparables.
3. Progression thématique
L'indice de progression thématique mesure l'habileté des sujets à subordonner des énoncés se
condaires à des énoncés principaux, au moyen de procédés discursifs tels que la répétition, la sy-
nonymie, la personnaison et l'emploi judicieux de connecteurs invariables.
Les deux groupes obtiennent au prétest des résultats comparables, avec 51% pour le groupe
témoin et48% pour le groupe expérimental (v. figure 5). La discipline Soins infirmiers ne reçoit pas
de résultat pour cet indice, le type de texte cible ne permettant pas d'appliquer notre instrument.
Comme le montre la figure 6, les groupes témoins en Biologie et en Histoire obtiennent la plus basse
note avec 33% et 35% respectivement. Les groupes témoin etexpérimental de Mathématiques obtien
nent la plus haute note avec 68% et 67%, mais pour un résumé trop facile pour un travail de l'ordre
collégial. Seulement deux autres notes dépassent la barre des 60%, soit le groupe témoin de Français,
à 65%, et le groupe expérimental de Chimie avec 62%.
La distribution des échantillons est anormale pour les deux groupes au prétest. Dans le groupe
témoin, 17 des 80 prétests se situent dans la tranche de 30% à40%; dans le groupe expérimental, 20
des 78 prétests se trouvent dans cette même tranche. Notre instrument de mesure possède un seuil
minimal qui varie selon chaque corrigé, mais qui se trouve dans cette zone. Il rend la distribution de
l'échantillon anormale, lorsqu'il rencontre des textes qui méritent la note la plus faible possible. Si
l'instrument pouvaitdécerner des notes entre 30% et 0%, la distribution se seraitsans doute norma
lisée et lamoyenne des groupes aurait diminué de quelques points.
Le test du signe, appliqué pour comparer des distributions anormales, ne décèle pas d'écart
significatif entre les deux groupes, au prétest. Tel qu'indiqué au tableau II, la cote t vaut 0,574 et la
probabilité (p) s'établit 0,566. Les prétests s'avèrent donc comparables.
4. Paraphrase
L'indice de paraphrase mesure le nombre de citations inavouées, c'est-à-dire empruntées plusou
moins intégralement dans le texte source, qui apparaissent dans le texte cible. Vu positivement, cet
indice exprime le degré selon lequel le sujet a paraphrasé le texte source. Il constitue un indicateur
partiel de la compétence situationnelle des sujets, soit de leur souci de s'adapter au contexte commu-
nicationnel. L'emprunt au texte source, en effet, ne diminue pas nécessairement la valeur discursive
et thématique d'un texte; il trahit plutôt une attitude négligente face à la situation scolaire de com
munication.
Pour le prétest, les sujets des groupes témoins ont obtenu, en moyenne, 95% et ceux du groupe
expérimental, 90%, commele montrela figure 7. La discipline Chimie s'avère la plus faible (v. figure
8), les sujets ayant tendance à reproduire telle quelle la section «Théorie » du Cahier de laboratoire; or,
cela peut représenter jusqu'à lamoitié des phrases complètes d'un rapport Encore ici, nous ne possé
dons pas de données pour Soins infirmiers.
La distribution des échantillons est anormale pour lesdeux groupes, au prétest. Puisque de nom
breux sujets n'ont pas effectué d'emprunts exagérés aux textes sources, ils reçoivent la note de 100%.
C'est le cas de 58 des 80 des 107 sujets du groupe témoin et de 78 des 100 sujets du groupe expéri
mental. Comme trois des six disciplines ne comportaient pas de texte source, la moyenne s'en est
trouvée augmentée. Mais même dans les autres cours, sauf en Chimie, les notes sont élevées au
prétest.
Le test du signe ne trouve pas d'écart significatif entre les deux groupes, pour l'indice de para
phrase. La cote z est égale à 0 et la probabilité, à 1,000. Cela signifie que les prétests s'avèrent tout à
fait comparables.
5. Compétence linguistique
L'indice de compétence linguistique mesure le nombre de fautes de langue commises dans les
textes cibles. Le savoir-faire qu'est le respect du code linguistique constitue un indicateur des connais
sances linguistiques des sujets et de leur habileté à créer des significations. Le barème accorde 60% à
un texte présentant en moyenne 1 faute à tous les 20 mots, ce qui représente la note de passage. Il
attribue 100% àun texte contenant en moyenne 1 faute à tous les 40 mots ou plus, ce qui équivaut à
moins de 13 fautes par texte de 500 mots. Nous avons exercé rigoureusement ladétection des fautes.
Le groupe expérimental obtient pour le prétest une note nettement supérieure à celle du
groupe témoin, avec 72% comparativement à 63%, comme le montre la figure 9. Dans le groupe
témoin, la longueur moyenne du prétest est de 371 mots, par rapport à 325 mots dans le groupe
expérimental, tel qu'indiqué au tableau I. Les sujets du groupe témoin ont commis en moyenne 1
faute à tous les 19,8 mots, tandis que ceux du groupe expérimental ont laissé en moyenne 1 faute à
tous les 23,7 mots. Lafigure 10 illustre l'écart entre les disciplines. Les groupes témoins en Français et
en Mathématiques, de même que le groupe expérimental en Mathématiques, ont obtenu une note
inférieure à 60%, avec respectivement 56%, 53% et 56%. En Chimie, le groupe expérimental obtient
la meilleure note avec 85%, ce qui s'explique par le peu de texte personnel que contenaient les rap
ports.
La distribution des échantillons est anormale pour les deux groupes, au prétest. Parmi les 80
prétests du groupe témoin, il s'en trouve 32 qui obtiennent entre 40% et 60%; il y en a aussi 12 qui
commettent 1 faute à tous les 40 mots ou plus et qui reçoivent la note de 100%. La situation est sem
blable pour les 78 prétests du groupe expérimental :33 sujets se situent sous le seuil de 60%, alors que
29 autres méritent entre 90% et 100%. Il est vrai que notre instrument ne distingue pas entre les
sujets qui font 1 faute à tous les 40, 50 ou 100 mots et que cela fait plafonner les meilleurs sujets au
lieu de les étaler. Mais il reste que les échantillons comportent deux catégories principales de sujets,
soit les faibles et les forts, et que les moyens s'avèrent moins nombreux. C'est là la situation inverse
d'une courbe normale de Gauss. Puisque cette distribution apparaît aussi pourles post-tests, nous for
mulons l'hypothèse que la compétence linguistique se répartit inégalement dans la population des
collèges.
Le test du signe détermine que l'écart de 9% entre les deux groupes est significatif. La cote zvaut
2,906 et laprobabilité estde 0,004, tel qu'indiqué au tableau II. Les groupes expérimentaux s'avèrent
donc significativement plus forts au prétest que les groupes témoins, pour cet indice.
B. Analyse dugroupe témoin (prétest et post-test)
L'analyse du groupe témoin sert àévaluer le progrès accompli par les sujets entre le prétest et le
post-test Puisque ces sujets ont poursuivi leur apprentissage, il est normal qu'un progrès survienne
entre le post-test et le prétest, sans application du modèle esle. Par contre, lorsque la difficulté du
post-test croît par rapport àcelle du prétest, la mesure du progrès peutdevenir impossible.
1. Indice pondéré de compétence langagière
Le groupe témoin obtient, au titre de la compétence langagière, la note identique de 60% au
prétest et au post-test, comme l'illustre la figure 1. Les groupes de Français et de Mathématiques, tel
qu'indiqué à la figure 2, ontconnu une baisse, passant de 65% à 59% pour le premier et de 66% à
53% pour le dernier. La discipline Chimie, après avoir augmenté de 4% au post-test 1, retombe au
niveau du prétest, avec 59% au post-test 2. L'absence de résultats au prétest pour Soins infirmiers ne
permet pas de comparaison. La stabilité du groupe témoin entre le prétest et le post-test fait ressortir
la similitude des groupes et la fiabilité des instruments de mesure.
La distribution des échantillons est normale. La note du prétest présente un écart-type de 12 et
celle du post-test un écart-type de 10, comme le montre le tableau I. Le test t de Student, appliqué
avec 79 degrés de liberté, évalue la cote tà1,30, ce qui ne suffit pas àcréer un écart significatif entre
les deux tests. La probabilité est égale à0,199, ce qui reste supérieur au seuil de signification de 0,05.
2. Exactitude et exhaustivité
En exactitude etexhaustivité, le post-test du groupe témoin reçoit la note de 51%, qui est compa
rable àcelle de 49% du prétest (v. figure 3). Comme le montre la figure 4, seulement deux disciplines
ont connu une hausse au post-test :Histoire est passée de 20% à45% et Chimie aaugmenté de 60% à
65% au post-test 1età64% au post-test 2. La plus grosse chute est en Mathématiques qui est passée de
58% à39%; l'écart entre le degré de difficulté des deux tests peut expliquer cette baisse.
La distribution des échantillons est normale. La note du prétest présente unécart-type élevé, soit
23, alors que l'écart-type du post-test se situe à 16. Le test t de Student, calculé avec 101 degrés de li
berté, établit à0,52 la valeur de /et à0,608 la probabilité. Le groupe témoin n'a donc pas accompli de
progrès significatif entre le prétestet le post-test, pourcet indice.
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3. Progression thématique
En progression thématique, le post-test du groupe témoin est comparable au prétest, les sujets
passant, en moyenne, de 51% pource dernier à 49% pourle post-test La figure 5 illustre l'écartentre
cestextes cibles. Trois disciplines connaissent une baisse au post-test, comme l'indique la figure 6, soit
Français, Chimie (pour les deux textes) et Mathématiques. Biologie connaît une forte hausse, passant
de 33% à 60%; cela s'explique par la nature disparate et éclatée du prétest, qui présente de longues
énumérations. La discipline Soins infirmiers est absente du calcul de cet indice.
La distribution des échantillons est anormale pour les deux tests. Au post-test, 26 des 107 sujets
stagnent entre 30% et 40%, ce qui est comparable aux 17 des 80 prétests situés dans cette même
tranche. Il s'agit, comme nous l'avonssignalé, d'un effet de notre instrument de mesure. Mais au post
test, la distribution se caractérise aussi par le fait que seuls 8 sujets obtiennent 70% et plus. Cela
reflète la faiblesse des sujets en progression thématique, au même titre que ces moyennes situéesà 9%
ou 11% sous le seuil de passage. Au prétest, 16 sujets ont obtenu 70% et plus, ce qui dénote non pas
une habileté accrue de leur part, mais une facilité plus grande des prétests. Il apparaît normal que la
complexité des travaux de lecture/écriture augmente durant un cours, mais l'habileté à structurer les
textes ne semble pas suivre le rythme, dans le groupe témoin.
Le test du signe, appliqué avec 79 degrés de liberté, calcule une cote z de 1,006. La baisse de 2%
lors du post-test n'est pas significative (p =0,314). Cela atteste que le groupe témoin est demeuré sta
ble entre le prétest et le post-test.
4. Paraphrase
En paraphrase, le post-test du groupe témoin, avec une note de 83%, montre une légère baisse
par rapport à la note du prétest, qui était de 90% (v. figure 7). Tel qu'illustré à la figure 8, seul le
groupe témoin de Biologie a connu une hausse, passant de 83% à 99%. En Chimie le post-test 1 con
naît une légère hausse, de 42% à 46%, mais le post-test 2 subit une chute de 11% par rapport au
prétest.
La distribution des échantillons se révèle tout à fait anormale. Au post-test, 41 des 107 sujets se
méritent la note de 100%. Cela est moins qu'au prétest, où 58 des 80 sujets ont reçu cette note. Mais
les post-tests sont un peu plus dignes de leur note, car tous comportaient un texte source. Cependant,
en Biologie, Soins infirmiers et Histoire, les types de textes cibles obligeaient les sujets à s'éloigner du
texte source.
Le test du signe établit que la baisse de 7% lors du post-test est significative (p = 0,009). Nous
expliquons cette diminution par l'ajout de textes sources dans les trois disciplines qui n'en compor
taient pas au prétest.
5. Compétence linguistique
En compétence linguistique, le post-test du groupe témoin obtient une note supérieure au
prétest, passant de 63% à 70% (v. figure 9). Tel qu'indiqué au tableau I, la longueur moyenne des
textes est passée de 371 mots au prétest à 437 mots pour le post-test. Les sujets ont commis en
moyenne 1 faute à tous les 19,8 mots au prétest, contre 1 faute à tous les 21,0 mots au post-test.
Comme le montre la figure 10, seule la discipline Histoire est en légère baisse au post-test, avec un
résultat de 61%, soit 2% de moins qu'au prétest. La hausse la plus forte se produit en Chimie, où le
prétest a obtenu 77%, le premier post-test, 82% et le second, 86%. Ces résultats assez forts s'ex
pliquent par le faible degré de paraphrase dans cette discipline.
La distribution des échantillons demeure anormale pour les deux tests. Comme les prétests, les
post-tests se répartissent dans deux catégories opposées : 47 des 107 sujets se situent sous le seuil de
60%, tandis que 36 sujets obtiennent entre 90% et 100%. Si ce n'était de ces sujets forts, la distribu
tion au post-test suivrait une courbe normale, avec une moyenne aux alentours de 55%.
Le test du signe considère comme significatif le progrès de 7% réalisé au post-test par le groupe
témoin (p= 0,005). Des 38 sujets 80 (48%) qui obtenaient moins de 50% au prétest, il n'en reste plus
que 15 sur 107 (14%) au post-test Les forts ont peut-être progressé également, mais notre instrument
les fait plafonner à 100% dès qu'ils commettent 1 faute à tous les 40 mots ou plus.
G Analyse du groupe expérimental (prétest et post-test)
L'analyse du groupe expérimental permet normalement de mesurer l'effet de l'application du
modèle ESLE entre le prétest et le post-test II faut toutefois tenir compte de la comparabilité de ces
deux tests.
1. Indice pondéré de compétence langagière
Pour l'indice pondéré, le post-test du groupe expérimental, avec 68%, s'avère supérieur au
prétest, qui se situe à 59% (v. figure 1). Tel qu'illustré à la figure 2, toutes les disciplines sont en
hausse, mais si le post-test 1 de Chimie est de 82%, comparativement à 71% pour le prétest, le post
test 2 n'obtient que 74%. La hausse la plus importante se produit en Biologie, qui passe de 62% au
prétest à 74% pour le post-test; cependant, le groupe témoin de cette discipline accomplit le même
progrès. La discipline de Soins infirmiers n'est pas prise en compte pour le calcul des résultats
globaux, sauf pour l'indice d'exactitude et d'exhaustivité.
La distribution des échantillons est normale. Le test t de Student considère comme significatif le
progrès de 9% réalisé au post-test (p= 0,000). Celarésulte de l'application du modèle esle.
2. Exactitude et exhaustivité
En exactitude et exhaustivité, le post-test du groupe expérimental manifeste une hausse marquée
parrapportau prétest, passant de 43% à 58% (v. figure 3). Comme l'illustre la figure 4, les disciplines
d'Histoire et de Mathématiques connaissent les hausses les plus spectaculaires, passantde 17% à 56%
dans le premier cas et de 20% à 45% dans le deuxième. Biologie augmente aussi de 44% à 65%.
Chimie monte au post-test 1, passant de 62% à 75%, mais accuse un relâchement au post-test 2, avec
60%. Soins infirmiers passe de 77% à 55%, mais le prétest utilise la note du professeur, alors que
notre instrument a évalué le post-test.
La distribution des échantillons est normale. Le test t de Student juge significatif l'écart de 15%
en faveur du post-test (p = 0,000). Nous imputons l'amélioration de l'exactitude et de l'exhaustivité à
l'application du modèle esle.
3. Progression thématique
En progression thématique, le post-test du groupe expérimental, avec 54%, est légèrement
supérieur au prétest, qui obtient 48% (v. figure 5). Tel que représenté à la figure 6, seule la discipline
de Mathématiques baisse pour cet indice, passant de 67% à 40%, surtout à cause de la facilité du
prétest. La hausse en Français, Biologie et Histoire est de 11% à 12%. En Chimie, le post-test 1 obtient
79%, comparativement à 62% pour le prétest,maisle post-test 2 est de 67%.
La distribution des échantillons est légèrement anormale au prétest et normale au post-test
Vingt des 78 prétests se situentdans la tranche de 30% à 40%, car notre instrument de mesure, dans
la plupart des cas, les empêche de descendre plus bas. Au post-test, il ne reste plus que 15 sujets sur
100 sous la barre des 40%.
Le test du signe établit que l'écart de 6% en faveur du post-test est significatif (p =0,000). Nous
imputons l'amélioration de la progression thématique à l'application du modèle esle.
4. Paraphrase
En paraphrase, le post-test du groupe expérimental obtient un résultat identique au prétest, soit
95% (v. figure 7). Comme le montre la figure 8, l'influence la plus notable du modèle se produit en
Chimie, où les sujets sont passés de 78% au prétest à 100% pour le post-test 1; mais on retrouve le
même relâchement qu'aux autres indices pour le post-test 2, qui baisse à 89%. Dans cette discipline,
l'emprunt au texte source pour la rédaction des rapports de laboratoire constitue une pratique
courante, alors que le modèle esle insiste sur la nécessité d'un texte personnel et fournit les instru
ments pour y parvenir. Par contre, dans deux autres disciplines, l'augmentation des exigences pour le
post-test semble avoir incité les sujets à s'appuyer davantage sur le texte source; cela ressort dans la
baisse de 100%à 83% en Mathématiques et de 98% à 91% en Histoire.
La distribution des échantillons est anormale pour les deux tests. Au prétest, 57 des 78 sujets
obtiennent 100% et au post-test, 54 des 100 sujets se méritent cette même note. Seulement 9 post-tests
reçoivent moins de 90%. L'emprunt exagéré au texte source constitue donc un phénomène limité à
quelques cas; mais il varie en fonction du type de texte cible.
Le test du signe ne décèle pas d'écart significatif entre les deux tests (p = 0,868). Le modèle esle
n'a donc produit aucun effet notable sur la paraphrase, par rapport au prétest
5. Compétence linguistique
En compétence linguistique, le post-test du groupe expérimental obtient un résultat de 77%,
légèrement supérieur au prétest, qui a obtenu 72% (v. figure 9). Tel qu'indiqué au tableau I, le
prétest comporte en moyenne 325 mots par texte et le post-test, 704 mots. Les sujets ont commis, en
moyenne, 1 faute à tous les 23,7 mots au prétest, contre 1 faute à tous les 26,1 mots pour le post-test
Comme le montre la figure 10, Histoire est la seule discipline à connaître une baisse nette, avec une
chute de 80% à 60%. Chimie subit une légère baisse au post-test 1, passant de 84% à 81%, mais elle
remonte au post-test 2, avec 87%. La hausse la plus marquée se situe en Mathématiques, avec un pas
sagede 56% à 82%.
La distribution des échantillons est anormale pour les deux tests. Au prétest, 33 des 78 sujets se
placent sous le seuil de passage de 60%, 16 autres se situent entre 60% et 90%, tandis que 29 sujets
obtiennent 90% et plus. Au post-test, une distribution assez semblable apparaît : 31 des 100 sujets
obtiennent moins de 60%, 26 sujets se trouvent entre 60% et 90%, tandis que 43 sujets reçoivent entre
90% et 100%. Une faible proportion de sujets faibles au prétest-a rejoint au post-test le sous-groupe
des sujets moyens.
Le test du signe ne trouve pas significatif l'écart de 5% en faveur du post-test (p = 0,120). Le
modèle esle n'a donc produit aucun effet notable sur la compétence linguistique, par rapport au
prétest.
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D. Analyse des post-tests des groupes témoin et expérimental
L'analyse des post-tests des groupes témoin et expérimental permet de mesurer un autre aspect
de l'application du modèle esle. Le progrès du groupe expérimental entre le prétest et le post-test
peut provenir, jusqu'à un certain point, de l'apprentissage que les sujets auraient connu sans l'applica
tion du modèle. La comparaison du post-test du groupe expérimental avec celui du groupe témoin
vérifie si le progrès s'est avéré supérieur lors de l'application du modèle.
1. Indice pondéré de compétence langagière
Pour l'indice pondéré, le groupe expérimental obtient une note supérieure au groupe témoin,
avec 68% contre 60% (v. figure 1). Cette amélioration est visible pour les quatre indices composant
l'indice pondéré. Elle se confirme aussi par le fait, illustré à la figure 11, que le pourcentage de sujets
qui obtiennent au moins 60% pour tous les indices passe de 5% dans le groupe témoin à 13% dans le
groupe expérimental. Le résultat est d'autant plus intéressant qu'au prétest, 9% des sujets du groupe
témoin atteignaient ce seuil de passage, contre 3% pour le prétestdu groupe expérimental.
Comme le montre la figure 2, toutes les disciplines connaissent une hausse pour le post-test,
entre le groupe témoin et le groupe expérimental. La hausse la plus importante se retrouve en
Français, avec 15% d'écart, et en Chimie, où le post-test 1 passe de 63% à 82% et le post 2, de 59% à
74%. L'augmentation est plusmarginale en Biologie, avec 2%, et en Histoire, avec 3%.
La distribution des deux groupes est normale. Le test t de Student décèle un écart significatif
entre les post-tests (p=0,000). Le post-test du groupe expérimental a aussi progressé significativement
par rapport au prétest et il se démarque aussi du post-test du groupe témoin; c'est pourquoi nous
attribuons l'amélioration de la qualité langagière à l'effet du modèle d'enseignement stratégique en
lecture/écriture.
2. Exactitude et exhaustivité
En exactitude et exhaustivité, tel qu'indiqué au tableau I, le groupe témoin s'avère inférieur au
groupe expérimental, avec 51% comparativement à 58% (v. figure 3). Comme l'illustre la figure 4,
Mathématiques est la discipline la plus améliorée, avec un résultat qui passe de 39% à 67%. Français
est la seule discipline qui baisse un peu, passant de 48% à 45%. Chimie subit le relâchement déjà
constaté, le post-test 1 augmentant de 65% à 75% et le post-test 2 baissant de 64% à 60%.
La distribution des échantillons est normale. Le test t de Student juge significatif le progrès de
7% accompli par le post-test du groupe expérimental (p =0,004). Comme ce dernier se trouve aussi
en hausse par rapport au prétest de ce groupe, nous attribuons l'amélioration en exactitude et en
exhaustivité au modèle esle. Cependant, même après l'application du modèle, les sujets n'ont pas
atteint le seuil de passage de 60% pour cet indice. Cela révèle l'ampleur des problèmes de com
préhension en lectureet de traitement des données, chez les sujets de notre échantillon.
3. Progression thématique
En progression thématique, le groupe témoin obtient unenotelégèrement inférieure augroupe
expérimental, avec 48% contre 54%, comme lemontre la figure 5. Tel qu'indiqué àlafigure 6, les dis
ciplines de Fiançais, Biologie et Mathématiques subissent une légère baisse, de moins de 5%, mais
Histoire augmente de 5% et Soins infirmiers passe de 38% à 55%. La hausse la plus spectaculaire se
produit en Chimie, où le post-test 1 passe 50% à 79% et le post-test 2, de 45% à 67%. Ce sont
d'ailleurs les seules notes au-dessus du seuil de passage de 60%, ce quiatteste de l'effet limité du modèle
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esle pour cet indice. Cet aspect de la compétence discursive apparaît comme le plus faible chez les
sujets. Même après l'application du modèle, les textes cibles demeurent insatisfaisants sur le plan
macrostructurel. Il semble que les stratégies cognitives et métacognitives préconisées par le modèle ne
suffisent pas et que les sujets ont besoin d'apprendre aussi des stratégies discursives.
La distribution des échantillons est légèrement anormale au prétest et normale au post-test
L'anormalité provient de notre instrument de mesure, qui fixe la note minimale autour de 30%. Au
post-test, les sujets ayant progressé, ce problème ne se pose plus.
Le test du signe considère significative la progression de 6% qu'a connue le post-test (p =0,007).
Puisque, pour cet indice, le post-test du groupe expérimental a augmenté significativement par rap
port au prétest, nous attribuons au modèle esle l'amélioration de la progression thématique.
Cependant, ce relèvement ne suffit pas à produire des textes cibles bien structurés.
4. Paraphrase
En paraphrase, le groupe expérimental obtient une note de 95%, nettement supérieure au résul
tat du groupe témoin qui est de 83%, comme le montre la figure 7. L'amélioration la plus sensible en
produit en Chimie, tel qu'illustré à la figure 8, où le post-test 1 passe de 46% à 100% et le post-test 2,
de 31% à 89%. À cause du modèle esle, les directives ont interdit l'emprunt au texte source, qui était
jusque là toléré; de plus, un Plan de travail permettait aux sujets de formuler en leurs propres termes
les étapes de l'expérience. En Français, la note passe de 80% à 96%, mais la nature du texte cible
demandé pour le prétest, un résumé, offrait plus de possibilité d'emprunts exagérés. En
Mathématiques et en Histoire, on observe une légère baisse de 2%. En somme, les citations inavouées,
abusives ou déformées ne constituent pas un problème généralisé. Dans notre corpus, seuls les rap
ports de laboratoire en Chimie ont souffert de la rareté de la paraphrase. Il est possible que des
travaux de recherche en bibliothèque s'exposent davantage à ce problème, mais notre expérimenta
tion n'a pas porté sur de tels travaux. Nous n'avons décelé aucun cas de plagiat entre les pairs dans les
365 textes cibles que nous avons évalués.
La distribution des échantillons est anormale pour les deux groupes. Dans le groupe témoin, 41
des 107 sujets ont obtenu la note de 100%, par rapport à 54 des 100 sujets du groupe expérimental.
Cet écart suffit pour que le test du signe le déclare significatif, avec une probabilité de 0,005. Mais
comme le groupe expérimental n'a pas progressé suffisamment par rapport au prétest, pour cet
indice, nous ne pouvons conclure avec certitude que l'amélioration est imputable au modèle esle.
5. Compétence linguistique
En compétence linguistique, le groupe témoin obtient 70% pour le post-testet le groupe expéri
mental, 77% (v. figure 9). Tel qu'indiqué au tableau I, les sujets du groupe témoin ont produit des
textes d'une longueur moyenne de 437 mots et ceux du groupe expérimental, de 704 mots, soit un
gain de 267mots ou d'une page environ. Dans le post-test du groupe témoin, on trouve en moyenne 1
faute à tous les 21,0 mots, en comparaison de 1 faute à tous les 26,1 mots pour le post-test du groupe
expérimental. Comme le montre la figure 10, les disciplines de Biologie, Chimie et Histoire
demeurent à peu près semblables entre les deux post-tests, avec un écart maximal de 1%. Soins infir
miers augmente de 7%, mais Mathématiques, qui passe de 59% à 82%, et Français, de 59% à 74%,
connaissent une hausse plus significative.
La distribution des échantillons s'avère anormale, mais semblable, dans les deux groupes. Le
groupe témoin possède 47 de ses 107 sujets sous le seuil de 60%, où se trouve aussi 31 des 100 sujets
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du groupe expérimental. La zone de 90% à 100% contient quant à elle 36 textes du groupe témoin et
43 textes du groupe expérimental. Il vaudrait la peine de vérifier, auprès de la dizaine de milliers
d'étudiants qui subissent annuellement l'épreuve ministérielle de français écrit, si la population se
répartit aussi inégalement. Advenant que notre hypothèse se confirme, les stratégies pédagogiques
devraient viser deux ou trois types de profils étudiants, en termes de compétence linguistique.
Le test du signe décèle un écart significatif entre les deux groupes (p = 0,029). Toutefois, le
groupe expérimental n'a pas progressé suffisamment par rapport au prétest. Comme le groupe
témoin s'est avéré significativement plus faible au prétest, la prédominance du groupe expérimental
sur le groupe témoin au post-test pourrait dépendre de la faiblesse de ce groupe, plutôt que de l'effet
du modèle.
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Tableau 1. Résultats globaux
Variables Moyenne Écart-type Nbmots 1 fte/x mots Nb textes cibles
Groupes témoins
Indice pondéré
Prétest 60% 12 80
Post-test 60% 10 107
Exactitude et exhaustivité
Prétest 49% 23 102
Post-test 51% 16 107
Progression thématique
Prétest 51% 20 80
PosMest 48% 14 107
Paraphrase
Prétest 90% 24 80
Post-test 83% 26 107
Compétence linguistique
Prétest 63% 24 371 19,8 80
Post-test 70% 23 437 21,0 107
Groupes expérimentaux
Indice pondéré
Prétest 59% 10 78
Post-test 68% 11 100
Exactitude et exhaustivité
Prétest 43% 25 95
PosMest 58% 18 100
Progression thématique
Prétest 48% 16 78
Post-test 54% 14 100
Paraphrase
Prétest 95% 11 78
Post-test 95% 11 100
Compétence linguistique
Prétest 72% 22 325 23,7 78
Post-test 77% 22 704 26,1 100
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ou anormale (A) Probabilité p
Indice pondéré
Groupe témoin
Post-test x prétest N 79 1,30 0,199
Groupe expérimental
Post-test x prétest N 77 6,40 0,000**
Groupes témoin et expér.
Prétests N 76 0,11 0,909
Post-tests N 98 5,66 0,000**
Exactitude et exhaustivité
Groupe témoin
Post-test x prétest N 101 0,52 0,608
Groupe expérimental
Post-test x prétest N 94 4,56 0,000**
Groupes témoin et expér.
Prétests N 93 -1,77 0,080
Post-tests N 98 2,93 0,004**
Progression thématique
Groupe témoin
Post-test x prétest A 79 1,006 0,314
Groupe expérimental
Post-test x prétest A 77 3,647 0,000**
Groupes témoin et expér.
Prétests A 76 0,574 0,566
Post-tests A 98 2,700 0,007**
Paraphrase
Groupe témoin
Post-test x prétest A 79 2,626 0,009**
Groupe expérimental
Post-test x prétest A 77 . 0,167 0,868
Groupes témoin et expér.
Prétests A 76 0,000 1,000
Post-tests A 98 2,817 0,005**
Compétence linguistique
Groupe témoin
Post-test x prétest A 79 2,209 0,027*
Groupe expérimental
Post-test x prétest A 77 1,554 0,120
Groupes témoin et expér.
Prétests A 76 2,906 0,004**
Post-tests A 98 2,189 0,029*
* Valeur significative (p < 0,05)






Figure 1. Compétence langagière des groupes témoins etexpérimentaux pour lesprétests etpost-tests
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Figure 3. Exactitude etexhaustivité des groupes témoins etexpérimentaux pour les prétests etpost-tests
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Figure 7. Paraphrase des groupes témoins et expérimentaux pour les prétests et post-tests
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Figure 11. Taux de réussite desgroupes témoins etexpérimentaux aux prétests etpost-tests
111-19
II. Résultats en Français
L'expérimentation du modèle d'enseignement stratégique en lecture/écriture (esle) en Français
a porté sur le deuxième travail de lecture/écriture, dans un groupe du cours de Communication et
écritures (601-103). Le groupe témoin a suivi le cours à la session d'automne 1991 et le groupe expéri
mental, à l'automne 1992. Le même professeur a dispensé le cours. L'expérimentation a porté sur 19
sujets.
Le prétest a consisté en un résumé d'un extrait d'une oeuvre littéraire. Le professeur a décidé de
choisir un roman différent pour le groupe expérimental, à la session d'automne 1992. Pour le groupe
témoin, à la session d'automne 1991, le résumé portait sur trois courts chapitres du Grand cahier,
d'Agotha Kristof, soit les chapitres « L'hiver », « Le facteur » et « Le cordonnier ». Pour le groupe
expérimental, le résumé portait sur le chapitre VI de Vendredi ou les limbes du Pacifique, de Michel Tour
niez Cet extrait contient des réflexions du narrateur, des faits insolites et des références inter
textuelles dont est dépouvu le style très factuel d'A. Kristof. La difficulté du texte source s'avère donc
plus considérable pour le groupe expérimental.
Le post-test possédait deux parties. Les étudiants devaient d'abord effectuer le compte rendu
d'un texte expositif, puis décrire un objet vu lors de la visite d'un musée. Ce travail de lec
ture/écriture a été choisi parce que le contenu et le calendrier du cours convenaient mieux à l'expéri
mentation du modèle. Comme les expositions ne durent que quelques mois, le thème du post-test a
varié d'une année à l'autre. Le groupe témoin a résumé un article du catalogue de l'exposition Les
Années 20 : l'âge des métropoles (1991), portant sur les cafés ou sur les gratte-ciel, au choix de l'étudiant;
la seconde partie du texte consistait à décrire un objet faisant partie de l'exposition, présentée au
musée des Beaux-arts de Montréal. Le groupe expérimental a d'abord rendu compte d'un extrait de
l'essai de Louise Dechêne, Habitants etmarchands de Montréal au XVIIe siècle (1988); dans la seconde par
tie du texte cible, il a décrit une maquette de Ville-Marie, observée lors de la visite du Musée de la
Pointe-à-Callière, dans le Vieux-Montréal.
Le travail de lecture/écriture choisi comme post-test a occupé 8h48 du cours, dans le cas du
groupe témoin. L'application du modèle esle à ce post-test a prévu une durée de 9h, que le pro
fesseur a respectée approximativement, lors de la prestation des cours. Comme ces périodes
demeurent comparables, la variable de la longueur des cours demeure contrôlée. Le chapitre II four
nit plus d'informations sur l'application du modèle à ce cours de Français.
A. Analyse des prétests des groupes témoin et expérimental
L'analyse des prétests des groupes témoin et expérimental permet de préciser jusqu'à quel point
les groupes témoin et expérimental sont comparables. Puisqu'en Français, comme nous l'avons vu au
chapitre II, les conditions pédagogiques ont empêché larépétition du même prétest et du même post
test, cette analyse devient d'autant plus importante.
1. Indice pondéré de compétence langagière
Comme l'indique le tableau III, le groupe expérimental obtient au prétest une marque de 60%,
alors que celui du groupe témoin est de 65%. La mise en rang (v. figure 13) indique que tous les
sujets du groupe témoin obtiennent une note supérieure à leur vis-à-vis du groupe expérimental. La
figure 12 illustre cet écart
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Le test t de Student ne décèle aucune différence significative entre les deux groupes. Comme
l'indique le tableau IV, la valeur de la cote test faible, soit 0,57 pour 18 degrés de liberté, ce qui con
firme le peu d'écart entre les groupesau prétest
2. Exactitude et exhaustivité
Au prétest, le groupe témoin obtient une note de 54%, légèrement supérieur àcelui du groupe
expérimental (49%). La mise en rang (v. figure 15) montre qu'un seul sujet du groupe témoin reçoit
unenote inférieure à son vis-à-vis. La figure 14 illustre l'écart entre les prétests des deux groupes. Le
corrigé du prétest comporte 16 énoncés pour le groupe témoin et 14 énoncés pour le groupe expéri
mental. Ce dernier a cependant lu un texte source plus difficile que celui du groupe témoin. Cela
peut expliquer le résultat supérieur du groupe témoin.
Le test t de Student ne décèle aucune différence significative entre les deux groupes. Comme
l'indique le tableau IV, la valeur de la cote t est faible, soit -0,99, pour 18 degrés de liberté. Les deux
prétests s'avèrent donc comparables pour l'analyse statistique.
3. Progression thématique
Au prétest, tel qu'illustré à la figure 16, le groupe témoin obtientune note de 65%, nettement
supérieur àla note de 40% du groupe expérimental. Comme le montre la figure 17, tous les rangs du
groupe témoin dominent largement leur vis-à-vis. Le prétest du groupe expérimental s'est avéré plus
difficile que celui du groupe témoin. Dans le corrigé du résumé du Grand cahier, chacun des trois
chapitres donne lieu àun énoncé du premier niveau hiérarchique. La division en trois chapitres rend
cette structure assez évidente. Dans le corrigé du résumé de Vendredi, par contre, seul le premier des
trois énoncés du premier niveau est facile àidentifier; les deux autres renvoient àdes activités intellec
tuelles de Robinson (l'écriture et la lecture). Les sujets ont tous indu un énoncé relatif à la naissance
des mandragores, issues de l'union de Robinson avec l'île Speranza, mais la plupart ont donné à ce
fait insolite le statut d'un énoncé de premier niveau. Il semblait donc plus aisé de produire un résumé
complet de Vendredi qu'un texte bien structuré. Cela pourrait expliquer l'écart net entre les deux
groupes pour la progression thématique, alors que cet écart est faible en exactitude et exhaustivité. La
différence entre les textes sources semble ainsi représenter le principal facteur explicatif de l'écart
entre lesdeux groupesau prétest
L'écart-type du groupe expérimental est plus faible (12,99, par rapport à17,42 pour le groupe
témoin). L'écart de 22 %entre les deux moyennes ne semble pas imputable à la variance entre les
sujets, mais entre les groupes. Le test tde Student décèle une différence significative entre les deux
groupes au prétest. Comme l'indique le tableau IV, la valeur de la cote test de -5,93, pour 18 degrés
de liberté; cette valeur très élevée est significative selon une probabilité de 0,000, ce qui représente
une marge très sûre. Le test statistique semble confirmer la difficulté accrue du prétest du groupe
expérimental, par rapport àcelui du groupe témoin. Les prétests ne s'avèrent donc pas comparables
et lasuite de l'analyse devra en tenir compte.
4. Paraphrase
En paraphrase, au prétest, le groupe témoin obtient une note de 99%, supérieure àla note de
91% du groupe expérimental. Dix-huit des 19 sujets obtiennent 100% dans le prétest. Comme l'illus
tre la figure 19, tous les sujets du groupe témoin dominent leur vis-à-vis du groupe expérimental, sauf
pour les 7premiers rangs, où il yaégalité. Dans le groupe témoin, 1seul sujet acommis une citation
inavouée, tandis que dans le groupe expérimental, les sujets ont commis en moyenne 1,5 citation
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inavouée, dans un texte de 21 phrases, en moyenne. La difficulté du texte source, dans le cas du
groupe expérimental, peut avoir incité plusieurs sujets à retranscrire des passages tels quels ou
presque. La figure 18 illustre l'écart entre les deux groupes.
La distribution de l'échantillon s'avère anormale, surtout dans le cas du groupe témoin. Le test
du signe décèle une différence significative entre les deux groupes. Comme l'indique le tableau IV, la
probabilité est faible, soit 0,003, pour 18 degrés de liberté. Les prétests ne se révèlent donc pas compa
rables pour l'analyse statistique et la suite de l'analyse devra en tenir compte.
5. Compétence linguistique
Au prétest, le groupe expérimental obtient une note de 73%, supérieur à la note de 56% du
groupe témoin, au contraire des indices précédents. La mise en rang révèle que tous les sujets du
groupe expérimental dominent nettement ceux du groupe témoin, comme le montre la figure 21.
Dans le groupe témoin, la longueur moyenne du prétest est de 200 mots, par rapport à 289 mots dans
le groupe expérimental. Les sujets du groupe témoin ont commis en moyenne 1 faute à tous les 15,6
mots, tandis que ceux du groupe expérimental ont commis en moyenne 1 faute à tous les 12,8 mots.
La figure 20 montré l'écart entre les deux groupes.
La distribution du groupe témoin est anormale. Seulement 6 des 19 sujets se situent au-dessus de
la moyenne, mais 3 d'entre eux dépassent la moyenne de 30 % à 44 %. Inversement, les sujets faibles
du groupe témoin présentent des résultats plus élevés que les faibles du groupe expérimental, tout en
étant plus nombreux. Les deux groupes présentent presque le même écart à la moyenne, soit 19,5 %
pour le groupe témoin et 19,6 pour le groupe expérimental. Le test du signe détecte une différence
significative entre les deux groupes. Comme l'indique le tableau IV, la probabilité de 0,019 s'avère si
gnificative, car nous acceptons un seuil de signification jusqu'à 0,05. Les deux prétests ne paraissent
donc pas comparables au plan linguistique et l'analyse devra en tenir compte.
B.Analyse du groupe témoin (prétest et post-test)
L'analyse du groupe témoin sert à évaluer le progrès accompli par les sujets entre le prétest et le
post-test Puisque ces sujets ont poursuivi leur apprentissage, il est normal qu'un progrès survienne
entre le post-test et le prétest, sans application du modèle esle. Par contre, lorsque la difficulté du
post-test croît par rapport à celle du prétest, la mesure du progrès peut devenir impossible.
1. Indice pondéré de compétence langagière
Pour l'indice pondéré, le post-test du groupe témoin, avec une note moyenne de 59%, s'avère
légèrement inférieur à la note de 65% du prétest. La mise en rang montre, à la figure 13, que tous les
sujets du post-test, sauf le plus fort, se situent au-dessous de leur vis-à-vis du prétest. Cela semble
imputable à la difficulté plus grande du post-test par rapport au prétest : les élèves ont l'habitude de
résumer un roman, alors que le compte rendu d'un texte expositif et la description d'un objet présen
tent plus de nouveauté. Huit sujets ont connu une baisse légère'au post-test et 5 sujets ont subi une
baisse importante. Seuls 2 sujets sont en hausse au post-test, dont un seul de façon marquée. La figure
12 illustre Fécart entre le prétest et le post-test.
Le test t de Student ne décèle aucune différence significative entre les sujets des deux groupes.
Comme l'indique le tableau IV, la cote t prend une valeur de -1,26, pour 18 degrés de liberté. La
baisse légère au post-test ne s'avère donc passtatistiquement significative pour le groupe témoin.
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2. Exactitude et exhaustivité
En exactitude et exhaustivité, le post-test du groupe témoin obtient la note moyenne de 48%, ce
qui s'avère légèrement inférieur à la note de 54% du prétest. À la mis en rang, tous les sujets du
prétest dominent leur vis-à-vis du post-test (v. figure 15). Cela semble imputable à la quantité plus
grande d'énoncés requis dans le post-test, soit 25, par rapport à 16énoncés pour le prétest Cette plus
grande difficulté pourrait provenir à son tour du passage d'un discours informatif à un discours
expositif, tant en lecture qu'en écriture. La figure 14 montre l'écart entre le prétestet le post-test.
Le test t de Student ne décèle aucune différence significative entre les deux groupes. Comme
l'indique le tableau IV, lavaleur de lacote t est égale à -1,80, pour 18degrés de liberté. La probabilité
de 0,089 est assez faible, mais elle demeure supérieure à le seuil de signification de 0,05. La baisse
légère au post-test ne s'avère donc pas statistiquement significative pour le groupe témoin.
3. Progression thématique
En progression thématique, le post-test du groupe témoin, dont la note est de 48%, semble
légèrement inférieur au prétest, qui obtient 54%. Comme l'indique la figure 17, tous les sujets du
prétest dominent leur vis-à-vis du post-test Les corrigés du prétest et du post-test restent pourtant
comparables; dans le prétest, 3 énoncés se trouvent au premier niveau, tandis que, pour le post-test, 5
ou 6 énoncés apparaissent à ce niveau, selon qu'un sujet choisissait les cafés ou les gratte-ciel. La
baisse de la note au post-test paraît imputable à la quantité plus grande d'énoncés requis (25 au lieu
de 16) et à la difficulté que les sujets ont éprouvée pour les hiérarchiser. Cette plus grande difficulté
pourrait provenir à son tour du passage d'un discours informatif à un discours expositif. La figure 16
montre l'écart entre le prétest et le post-test
Le test t de Student ne décèle aucune différence significative entre les sujets des deux groupes.
Comme l'indique le tableau IV, la valeur de la cote t est assez faible, soit -1,68, pour 18 degrés de li
berté. La baisse légère au post-test ne s'avère donc pas statistiquement significative pour le groupe
témoin.
4. Paraphrase
En paraphrase, le post-test du groupe témoin, avecune note de 80%, semble nettement inférieur
au prétest, dont la note est de 99%. Les sujets du prétest l'emportent largement sur leur vis-à-vis du
post-test, sauf pour les cinq rangs les plus forts, où il y a égalité (v. figure 19). Le prétest, comme
l'indique le tableau III, contient 1 citation inavouée pour les 19 textes d'une longueur moyenne de
13,6 phrases, soit 0,1 citation inavouée par texte. Le post-test présente en moyenne 4 citations ina
vouées par texte de 35 phrases, en moyenne. Treize sujets sur 19 connaissent une baisse marquée lors
du post-test. La hausse du nombre de citations inavouées au post-test semble imputable à la difficulté
plus grande du discours expositif à résumer, par rapport au discours narratif du prétest. La figure 18
manifeste l'écart entre le prétest et le post-test.
La distribution de l'échantillon s'avère très inégale, surtout dans le cas du groupe témoin. Le test
du signe détecte une différence significative entre les deux groupes. Comme l'indique le tableau IV,
la probabilité est de 0,000, pour 18 degrés de liberté. La baisse nette au post-test s'avère donc statis
tiquement significative pour le groupe témoin.
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5. Compétence linguistique
En compétence linguistique, le post-test obtient une note de 59%, faiblement supérieur à la note
de 56% du prétest. Tel qu'indiqué au tableau IV, la longueur moyenne des textes est passée de 200
mots à 594 mots, du prétest au post-test Les sujets ont commis en moyenne 1 faute à tous les 15,6
mots, tant au prétest qu'au post-test. Quatre sujets ont connu une baisse marquée (supérieure à 10 %)
lors du post-test, tandis que 9 sujets ont connu une hausse marquée. Les 2 meilleurs sujetsau post-test
sont légèrement plus faibles que ceux du prétest; surtout, 9 sujetsau lieu de 6 obtiennent au post-test
une note supérieure à la moyenne. De plus, les 7 sujets les plus faibles du post-test le sont davantage
que ceux du prétest. L'accroissement de la longueur des post-tests pourrait avoir contribué à masquer
un possible progrès linguistique. La figure 20 représente l'écart entre le prétest et le post-test
Le facteur qui influencela hausse devrait être le souci accru de qualité linguistique, qui est appa
ru lorsque les sujets ont reçu les résultats du prétest Le facteur qui influence la baisse peut être la dif
ficulté du post-test, qui aurait augmenté la charge cognitive des sujets et diminué l'efficacité de leurs
automatismes linguistiques ainsi que leur temps de révision.
La distribution de l'échantillonnage est devenue normale au post-test L'écart-type est de 20,9 %
pour le post-test, ce qui est proche de l'écart-type de 19,6 % pour le prétest Le test du signe ne trouve
pas de différence significative entre les deux groupes. La probabilité atteint sa valeur maximale, soit
1,000, ce qui indique une très grande égalité du groupe entre les tests. La hausse légère au post-test ne
s'avère donc passtatistiquement significative pour le groupe témoin.
G Analyse du groupe expérimental (prétest et post-test)
L'analyse du groupe expérimental permet normalement de mesurer l'effet de l'application du
modèle esle entre le prétest et le post-test II faut toutefois tenir compte de la comparabilité de ces
deux tests.
1. Indice pondéré de compétence langagière
Pour l'indice pondéré, le post-test du groupe expérimental obtient la note de 64%, qui s'avère
légèrement supérieur au prétest, dont la note moyenne est de 60%. Six sujets, faibles et moyens au
prétest, ont connu une hausse marquée au post-test. La mise en rang des sujets montre qu'à l'excep
tion des rangs 6 et 7, les 17sujets restants obtiennentune note supérieure à leur vis-à-vis (v. figure 13).
Nous attribuons ce progrès à l'application du modèle ESLE. La figure 12 présente l'écart entre le
prétest et le post-test
Le test t de Student ne décèle pas de différence significative entre les scores obtenus parlessujets
au prétest et au post-test Comme l'indique le tableau IV, la cote / prend une valeur assez élevée de
1,76, pour 18 degrés de liberté. La probabilité de 0,096 dépasse toutefois le seuil de signification de
0,05. L'écart ne suffit pas pour conclure d'un point de vue statistique que le modèle esle est respon
sable du progrès du groupe expérimental au post-test
2. Exactitude et exhaustivité
En exactitude et exhaustivité, le post-test du groupe expérimental, avec une note moyenne de
45%, manifeste une légère baisse par rapport au prétest, dont la note estde 49%. À la mise en rang,
les sujets du prétestdominent leur vis-à-vis, saufpour les6 sujets les plus faibles (v. figure 15). Huit des
19 sujets, dont les 4 plus forts au prétest, ont connu une baisse marquée au post-test Seulement 2
sujets ont connu une hausse marquée. Nous attribuons cette baisse à la difficulté accrue du post-test
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par rapport au prétest Les deux tiers des étudiants, selon l'évaluation du professeur, n'ont pas répon
du au questionnaire de compréhension sur le texte source. Ce questionnaire a souffert de la concur
rence d'une liste de vocabulaire de 59 mots du texte source, qui ne constitue pas un instrument du
modèle et que les étudiants devaient compléter en écrivant la signification des termes. Le corrigé
requérait 14 énoncés au prétest et 71 au post-test Les sujets ont produit une moyenne de 32 énoncés
exacts lors du post-test, ce qui représente le double de ceux du prétest. La figure 14 affiche l'écart
entre le prétest et le post-test
Le test t de Student ne décèle aucune différence significative entre les deux groupes. Comme
l'indique le tableau IV, la cote t prend une valeur de -1,27, pour 18 degrés de liberté. La baisse légère
au post-test ne s'avère donc pas statistiquement significative pour le groupe expérimental. Le modèle
esle ne semble pas avoir amélioré l'exactitude et l'exhaustivité des textes cibles, par rapport au post
test; mais il demeure possible que la difficulté plus grande du post-test ait empêché de mesurer un
éventuel progrès.
3. Progression thématique
En progression thématique, le post-test du groupe expérimental, dont la note moyenne est égale
à 53%, dépasse notablement lanote de 40% obtenu au prétest. Cela est évident à la figure 17, où les
sujets du post-test l'emportent nettement surleurvis-à-vis du prétest Onze sujets, faibles et moyensau
prétest, ont connu une forte hausse. Trois sujets forts ont subi une baisse marquée. Les 13 sujets les
plus faibles au prétest ont connu une hausse moyenne de 22 %. Nous attribuons cette amélioration au
modèle esle. La figure 16 montre l'écart entre le prétest et le post-test Le progrès est d'autant plus
appréciable que la difficulté s'est accrue entre le prétest et le post-test, les corrigés passant de 14 à 71
énoncés.
Le test du signe décèle une différence significative entre les deux groupes. Comme l'indique le
tableau IV, la probabilité est de 0,019. La hausse marquée au post-test s'avère ainsi statistiquement
suffisante pour corroborer l'effet du modèle esle.
4. Paraphrase
En paraphrase, le post-test du groupe expérimental obtient une note supérieure de 96%,
supérieur de 5% àla note moyenne du prétest. Àla mise en rang, tous les sujets du post-test dominent
leur vis-à-vis du prétest, sauf pour 7 cas d'égalité aux premiers rangs (v. figure 19). Le prétest, d'une
longueur moyenne de 20,8 phrases, possède en moyenne 1,5 citation inavouée par texte, tel
qu'indiqué au tableau III. Au post-test, la moyenne des citations inavouées est passée à 1,2 par texte,
pour des textes de 48 phrases en moyenne. Le progrès est surtout visible chez 5 des 6 sujets les plus
faibles au prétest, qui ont connu unehausse marquée au post-test. Six sujets forts au prétest ont connu
une baisse légère et 5 sujets moyens, une faible hausse. Nous attribuons ce progrès aumodèle esle. La
figure 18illustre l'écart entre le prétest et le post-test
La distribution de l'échantillonnage est anormale, particulièrement au post-test, où 7 sujets
obtiennent la note de 100 %. Le test du signe netrouve pas de différence significative entre les sujets
des deux groupes. Comme l'indique le tableau IV, la probabilité de 0,629. Cela est insuffisant pour
attribuer le progrès en paraphrase au modèle esle.
5. Compétence linguistique
En compétence linguistique, il n'y apas de différence significative entre les sujets du groupe expé
rimental, sauf pour la longueur des textes. La note moyenne des prétests est de 73% etcelle des post-tests,
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de 74%. Les courbes de la mise en rang se suivent de près, sauf qu'au post-test, 5 sujets, par rapport à
2 au prétest (v. figure 21). Les prétests comportent en moyenne 289 mots par texte et les post-tests,
779 mots. Les sujets ont commis en moyenne 1 faute à tous les 22,56 mots au prétest et 1 faute à tous
les 23,95 mots au post-test La mise en rang des sujets révèle que, dans les post-tests, un écart de 20 %
sépare les sujets les plus forts du reste du peloton. Trois sujets ont connuune baisse marquée au post
test, dont 2 forts au prétest qui ont baissé en moyenne de 36 %. À l'inverse, 5 sujets faibles oumoyens
auprétest ont connuune hausse moyenne de 21 %lors du post-test Ladifficulté du post-test, par rap
port au prétest, peut avoir causé cette baisse. La hausse peut être imputable à un souci accru de qua
lité linguistique, lors du post-test.
Puisque le progrès reste confiné auxsujets les plus forts, il semble que le modèle esle n'ait pas eu
d'effet sur la compétence linguistique des sujets du groupe expérimental. Comme dans le groupe
témoin, l'accroissement de la longueur des post-tests pourrait toutefois avoir contribué à masquer un
possible progrès linguistique. La figure 20 indique lasimilitude entre le prétest et le post-test
La distribution de l'échantillon se révèle anormale. Le test du signe ne trouve pas de différence
significative entre lessujets, pour le prétest et le post-test Comme l'indique le tableau IV, la probabi
lité prend une valeur maximale de 1,000, pour 18 degrés de liberté. Cela confirme l'hypothèse que le
modèle esle n'a produit ici aucun effet
D. Analyse des post-tests des groupes témoin et expérimental
L'analyse des post-tests des groupes témoin et expérimental permet de mesurer un autre aspect
de l'application du modèle esle. Le progrès du groupe expérimental entre le prétest et le post-test
peut provenir, dans une certaine mesure, de l'apprentissage que les sujets auraientconnu sans l'appli
cation du modèle. La comparaison du post-test du groupe expérimental avec celui du groupe témoin
vérifie si le premier l'a emporté sur le second, lors de l'application du modèle.
1. Indice pondéré de compétence langagière
Pour l'indice pondéré, le groupe expérimental obtient une note de 64%, légèrement supérieure
à celui du groupe témoin, qui est de 59%. La mise en rang des sujets montre que tous les sujets du
groupe expérimental obtiennent une note supérieure à leur vis-à-vis du groupe témoin (v. figure 13).
Cette amélioration nous semble imputable à l'application du modèle esle. Puisque le post-test du
groupe expérimental est aussi légèrement supérieur au prétest de ce même groupe, nous concluons à
l'existence d'un progrès qualitatif assez net, comme l'illustre la figure 12.
Le test t de Student décèle une différence significative entre les deux groupes. Comme l'indique
le tableau IV, la cote t prend une valeur de 2,30, pour 18 degrés de liberté. La probabilité est égale à
0,034, ce qui reste en deçà du seuil de signification de 0,05. Celaconfirme que le progrès du groupe
expérimental, par rapport au groupe témoin, n'est pas dû au hasard.
2. Exactitude et exhaustivité
En exactitude et exhaustivité, tel qu'indiqué au tableau III, le groupe témoin, malgré une note
moyenne de 48%, s'avère légèrement meilleur que le groupe expérimental, qui obtient seulement
45%. La mise en rang montre que, hormis les 7 étudiants les plus faibles, les sujets du groupe témoin
dépassent leur vis-à-vis du groupe expérimental (figure 15). Comme le post-testdu groupe expérimen
tal se trouve aussi en baisse par rapport au prétest de ce groupe, aucune amélioration imputable au
modèle esle n'a pu être détectée, comme l'illustre la figure 14. Toutefois, le corrigé du post-test du
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groupe témoin requiert 25 énoncés, tandis que celui du groupe expérimental exige 71 énoncés. Les
sujets de ce groupe ont ainsi produit en moyenne 32 énoncés corrects, par rapport à 12 énoncés cor
rects pour ceux du groupe témoin. La difficulté supérieure du post-test du groupe expérimental ne
permet donc pas d'exclure la possibilitéqu'un progrès dû au modèle esle soit survenu, car nos instru
ments ne peuvent le mesurer.
Le test t de Student ne décèle aucune différence significative entre les deux groupes. Comme
l'indique le tableau III, la cote *prend une valeur de -0,90, pour 18 degrés de liberté. Cette valeur ne
permet pas de soutenir que le groupe témoin s'est révélé supérieur au groupe expérimental, pour
l'exactitude et l'exhaustivité.
3. Progression thématique
En progression thématique, le groupe témoin obtient une note légèrement supérieure au
groupe expérimental, soit 58% par rapport à 53%, comme le montre le tableau III. Tel qu'illustréà la
figure 17, la mise en rang des sujets révèle que les sujets moyens et forts du groupe expérimental
obtiennent une note plus faible que ceux du groupe témoin. Il semble que le nombre d'énoncés plus
élevé (71 énoncés au lieu de 25), requis par le corrigé du post-test du groupe expérimental, ait rendu
la hiérarchisation des idées plus difficile. L'application du modèle esle n'a pas suffi à compenser
entièrement cette difficulté. Néanmoins, tel qu'illustré à la figure 16, le groupe expérimental a pro
gressé notablement lors du post-test, ce qui semble imputable au modèle esle.
La distribution du post-test est anormale, car la courbe possède une oblique prononcée. Le test
du signe ne décèle aucune différence significative entre les deux groupes. Comme l'indique le tableau
IV, la probabilité prend une valeur de 0,359, pour 18degrés de liberté.
4. Paraphrase
En paraphrase, le groupeexpérimental obtient une note de 96%, nettement supérieurà celuidu
groupe témoin, qui est de 80%. Comme le montre la mise en rang (v. figure 19), 10 des 19 sujets du
groupe témoin obtiennent une note inférieure à 83 %, qui est la note la plus basse dans le groupe
expérimental. Les sujets du groupe témoin ont utilisé en moyenne 1,5 citation inavouée par texte de
21 phrases, en moyenne; ceux du groupe expérimental ont eu recours à 1,2 citation inavouée, en
moyenne, pour un texte de 48 phrases. L'amélioration nous semble imputable au modèle esle. De
plus, le groupe expérimental a progressé légèrement au post-test, tandis que le groupe témoin a
connu une chute nette, tel qu'illustré à la figure 18.
La distribution de l'échantillonnage est particulièrement anormale pour le post-test du groupe
expérimental, où 7 sujets obtiennent la note de 100 % et seulement 4 se trouvent en bas de 80%, Le
test du signe ne trouve pas de différence significative entre les deux groupes. Comme l'indique le
tableau IV, la probabilité prend une valeur de 0,144, pour 18 degrés de liberté, ce qui s'approche
quelque peu, mais insuffisamment, du seuilde signification, fixé à 0,05.
5. Compétence linguistique
En compétence linguistique, la note du groupe expérimental, qui est de 74%, apparaît nette
ment plus élevé au post-test que la note moyenne de 59%, pour le groupe témoin. Tous les sujets du
groupe expérimental dominent leur vis-à-vis du groupe témoin, comme le montre la figure 21. Les
sujets de ce dernier ont produit des textes d'une longueur moyenne de 594 mots, parrapport à 779
mots pour ceux du groupe expérimental. Dans les post-tests du groupe témoin, on trouve en
moyenne 1 faute à tous les 15,6 mots, tandis que ceux du groupe expérimental contiennent en
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moyenne 1 faute à tous les 24 mots. Nous ne croyons pas que cette différence significative soit
imputable à l'application du modèle esle, car le groupe expérimental, comme nous l'avons vu plus
haut, n'a pas progressé par rapport au prétest, quant à la compétence linguistique. La figure 20 illus
tre le caractère stationnaire des moyennes des deux groupes.
La distribution de l'échantillon est anormale dans le groupe expérimental. Le test du signe ne
trouve pas de différence significative entre les deux groupes. Comme l'indique le tableau IV, la proba
bilité est de 0,167, pour 18 degrés de liberté.
E. Synthèse des résultats
Pour atteindre le seuil de réussite fixé, les sujets doivent obtenir 60% pour l'indice pondéré, mais
aussi pour chacun des indices qui le compose (voir chapitre II). Or, aucun sujet du groupe expéri
mental n'a obtenu la note de passage pour tous les indices au post-test; tous les sujets ont cependant
réussi pour au moins l'un des indices. Dans le post-test du groupe témoin, 1 sujet sur 19 a obtenu
60% pour chaque indice et 3 sujets ont échoué pour tous les indices.
Dans l'ensemble, le groupe témoin a légèrement baissé entre le prétest et le post-test, tandis que
le groupe expérimental a légèrement augmenté. L'indice pondéré reflète donc un certain progrès,
imputable au modèle esle. L'analyse statistique détecte un écart significatifentre les post-tests témoin
et expérimental, mais non entre le prétest et le post-test du groupe expérimental. L'amélioration
provient des indices de progression thématique et de paraphrase.
En exactitude et exhaustivité, le prétest du groupe témoin s'avère légèrement supérieur à celui
du groupe expérimental. Au post-test, les deux groupes baissent dans la même proportion, de sorte
qu'aucune amélioration imputable au modèle esle ne peut être mesurée. Toutefois, le corrigé du
post-test expérimental exigeait beaucoup plus des étudiants que celui du groupe témoin, de sorte
qu'il est probable qu'un progrès non mesurable soit survenu.
En progression thématique, le prétest du groupe témoin dépasse très nettement celui du groupe
expérimental. L'analyse statistique confirme la non-comparabilité des prétests. Or au post-test, le
groupe expérimental a presque rejoint le groupe témoin, qui a diminué au lieu d'augmenter. Nous
en concluons que le modèle esle a contribuéà améliorer la structure des textes. Celase confirme par
l'analyse statistique, qui trouve un écart significatif entre le prétest et le post-test du groupe expéri
mental.
La paraphrase a diminué de façon statistiquement significative dans le groupe témoin, entre le
prétest et le post-test, alors qu'elle a augmenté dans le groupe expérimental, bien que l'analyse statis
tique ne puisse pas confirmer cette hausse. Un écartsignificatif rend les prétests inégaux : il était diffi
cile pour le groupe expérimental, qui obtenait déjà91% au prétest, de s'améliorer de manière signi
ficative. Mais comme il a néanmoins atteint la note de 96%, alors que le groupe témoin baissait au
post-test, nous en concluons que le modèle esle a rendu les sujets plus conscients du contexte com-
municationnel.
La compétence linguistique est restée stationnaire dans les deux groupes. Le groupe ex
périmental se situe nettement au-dessus du groupe témoin, tant pour le prétest que pour le post-test;
l'analyse statistique confirme l'inégalité des prétests. Malgré une augmentation de 17% pour le
groupe témoin et de 15% pour le groupe expérimental, entre le prétest et le post-test, l'analyse statis
tique ne juge pas ce progrès significatif. En effet, 8 sujets du groupe témoin et 6 sujets du groupe
expérimental connaissent une baisse, alors que la moyenne monte. Dans les circonstances, le modèle
esle n'a apporté aucun progrès mesurable.
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Tableau III. Résultats en Français






Prétest 54% 13 16
Post-test 48% 14 25
Progression thématique
Prétest 65% 17 16
.PosMest 58% 10 25
Paraphrase
Prétest 99% 2 OJ 14
Post-test 80% 20 4,0 35
Compétence linguistique
Prétest 56% 20 200 15,6






Prétest 49% 13 14
.Post-test 45% 9 71
Progression thématique
Prétest 40% 12 14
PosMest 53% 8 71
Paraphrase
Prétest 91% 11 1,5 21
?J2£'SS£L 96% 5 1,2 48
Compétence linguistique
Prétest 73% 20 289 22,6
PosMest 74% 21 779 24,0
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Prétest et post-test N 18 -1,26 0,223
Groupe expérimental
Prétest et post-test N 18 1,76 0,096
Groupes témoin et expér.
Prétests N 18 0,57 0,578
_Post-tests N 18 2,30 0,034*
Exactitude et exhaustivité
Groupe témoin
Prétest et post-test N 18 -1,80 0,089
Groupe expérimental
Prétest et post-test N 18 -1,27 0,221
Groupes témoin et expér.
Prétests N 18 -0,99 0,336
Post-tests N 18 -0,90 0,378
Progression thématique
Groupe témoin
Prétest et post-test N 18 -1,68 0,109
Groupe expérimental
Prétest et post-test A 18 - 0,019*
Groupes témoin et expér.
Prétests N 18 -5,93 0,000**
Post-tests A 18 — 0,359
Paraphrase
Groupe témoin
Prétest et post-test A 18 - 0,000**
Groupeexpérimental
Prétest et post-test A 18 - 0,629
Groupes témoin et expér.
Prétests A 18 - 0,003**
_Ppst-teste A 18 — 0,144
Compétence linguistique
Groupe témoin
Prétest et post-test A 18 - 1,000
Groupe expérimental
Prétest et post-test A 18 - 1,000
Groupes témoin et expér.
Prétests A 18 - 0,019*
Post-tests A 18 - 0,167
♦♦Valeur significative (p< 0,01)





Figure 12. Compétence langagière des groupes témoin et expérimental de Français pour les prétests et post-tests









Figure 14. Exactitude et exhaustivité des groupes témoin etexpérimental de Français pour lesprétests etpost-tests











Figure 16. Progression thématique des groupes témoin et expérimental de Français pour les prétests et post-tests
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Figure 18. Paraphrase des groupes témoin etexpérimental deFrançais pour lesprétests etpost-tests















Figure 21. Mise en rang des sujets pour l'indice de compétence linguistique en Français
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III. Résultats en Biologie
L'expérimentation du modèle d'enseignement stratégique en lecture/écriture (esle) en
Biologie a porté sur le deuxième travail de lecture/écriture, dans un groupe du cours « Corps
humain I » (101-902). Le groupe témoin a suivi le cours à la session d'automne 1991 et le groupe
expérimental, à l'automne 1992. Le même professeur a dispensé le cours aux deux groupes.
L'expérimentation a porté sur 19 sujets, mais le groupe témoin ne comportait que 14 sujets.
Le prétest a consisté en une analyse de l'alimentation personnelle. Pour le groupe témoin, cette
analyse suivait une liste de 13 nutriments (protéines, glucides, cholestérol, etc.); pour le groupe
expérimental, les directives recommandaient de procéder à partir de 5 catégories d'aliments (fruits et
légumes, lait et produits laitiers, etc.). Le corrigé du prétest varie considérablement, passant de 57
énoncés pour le groupe témoin à 26 énoncés pour le groupe expérimental.
Le post-test a consisté en une critique d'un régime amaigrissant Les sujets du groupe témoin
choisissaient un régime librement, pour lequel ils devaient toutefois fournir eux-mêmes la do
cumentation. Les sujets du groupe expérimental devaient critiquer le même régime, soit Nutribar, à
partir du fascicule vendu avec ce substitut de repas. Dans les deux cas, les sujets utilisaient les critères
d'évaluation du Guide alimentaire canadien (gac). Pour le groupe témoin, ces critères prenaient la
forme d'une liste, qui a été transposée, pour le groupe expérimental, en une grille hiérarchisée. Le
corrigé du post-test comporte ainsi 21 énoncés pour le groupe témoin et 63 pour le groupe expéri
mental. Cette hausse provient surtout de l'ajout d'une section du texte cible réservée à la critique du
régime amaigrissant.
Le travail de lecture/écriture choisi comme post-test a occupé 28 minutes du cours, dans le cas
du groupe témoin. L'application du modèle esle à ce post-test a prévu une durée beaucoup plus con
sidérable, soit de 3h30, que le professeur a respectée approximativement, lors de la prestation des
cours. Comme ces périodes n'ont rien de comparable, la variable de la longueur des cours peut avoir
influencé les résultats en faveur du groupe expérimental. Le chapitre II fournit plus d'informations
sur l'application du modèle à ce cours de Biologie.
A. Analyse des prétests des groupes témoin et expérimental
L'analyse des prétests des groupes témoin et expérimental permet de préciserjusqu'à quel point
les groupes sont comparables. Puisqu'en Biologie, le prétest a connu des modifications d'un groupe à
l'autre, cette analyse prend toute son importance.
1. Indice pondéré de compétence langagière
Comme l'indique le tableau V, le groupe expérimental obtient au prétest la note moyenne de
62%, alors que celle du groupe témoin est de 60%. Le faible écart de 2% en faveur du groupe expéri
mental masque une assez nette diversité des indices qui composent l'indice pondéré. La figure 22
représente cette apparente stabilité. La mise en rang (v. figure 23) montre que le groupe expérimen
tal domine, sauf pour les 3 sujets les plus forts et pour 2 cas d'égalité chez les moyens. Le groupe
témoin est meilleur en exactitude et exhaustivité ainsi qu'en compétence linguistique, tandis que le
groupe expérimental l'emporte en progression thématique et en paraphrase. En gros, il semble que le
groupe témoin est supérieur, mais qu' un prétest plus difficile l'a désavantagé sous certains aspects.
La distribution de l'échantillon est normale pour les prétests de cet indice. Le test t de Student
ne décèle pas de différence significative entre les deux groupes. Comme l'indique le tableau VI, la
valeur de la cote test assez faible, soit 1,04, pour 15 degrés de liberté; la probabilité de 0,314 demeure
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assez éloignée du seuil de signification de 0,05, ce qui confirme le peu d'écart entre les groupes au
prétest.
2. Exactitude et exhaustivité
Pour l'indice d'exactitude et d'exhaustivité, le groupe témoin reçoit au prétest la note de 56% et
le groupe expérimental, celle de 44%, tel qu'indiqué au tableau V. Un net écart de 12% se manifeste,
en faveur du groupe témoin, tel qu'indiqué àla figure 24. À la mise en rang, tous les sujets du groupe
témoin dépassentleur vis-à-vis du groupe expérimental (v. figure 25). Ce résultat frappe d'autant plus
que le groupe témoin a dû produire un prétest plus difficile (57 énoncés) que celui du groupe expéri
mental (26 énoncés). Les sujets du groupe témoin devaient passer en revue une liste de 13 nutriments
et comparerla quantité consommée avec la quantité recommandée. Les sujets du groupe expérimen
tal effectuaient une même comparaison, mais à partir de cinq catégories d'aliments. Il semble qu'une
variable situationnelle est à l'origine de cet écart en exhaustivité, les étudiants du groupe expérimen
tal n'ayant pas, selon le professeur, pris ausérieux le travail de lecture/écriture servant de prétest. La
situation pourrait être décrite d'un autre point devue :les étudiants du groupe témoin ont beaucoup
peiné àlatâche du prétest, de sorte quel'année suivante, le professeur a décidé de simplifier le travail
pour le groupe expérimental. Les textes de ce groupe manquaient effectivement de rigueur dans
traitement du contenu, la plupart des sujets omettant de spécifier, pour chaque catégorie d'aliments,
les quantités consommées etrecommandées ainsi que les aliments qu'ils devraient manger davantage.
La distribution de l'échantillon est normale pour les deux groupes au prétest. Le test t de
Student ne décèle pas d'écart significatif entre ceux-ci. Comme l'indique le tableau VI, lavaleur de la
cote test de -1,62, pour 15 degrés de liberté, et la probabilité de 0,125 s'approche duseuil de significa
tion de 0,05, mais sans l'atteindre. L'écart de 12% entre les deux moyennes ne s'avère donc pas statis
tiquementsignificatif et lesdeux prétests demeurent comparables.
3. Progression thématique
En progression thématique, le groupe témoin obtient la note de 33%, soit la note la plus basse
que pouvait produire le corrigé de ce prétest. Le groupe expérimental se mérite quant à lui une note
de 45%. Même si celle-ci reste faible, un net écart de 12% se manifeste en faveur du groupe expéri
mental, cette fois, comme le montre la figure 26. Tous les rangs du groupe expérimental dominent
ceux du groupe témoin, sauf un cas d'égalité chez les forts (v. figure 27). Il semble qu'ici, le nombre
réduit d'énoncés du post-test ait influencé les résultats. Plutôt que d'un effort particulier chez les
sujets du groupe expérimental, le facteur important pourrait être la difficulté pour les sujets du
groupe témoin de hiérarchiser les 33 phrases que comportait en moyenne chaque texte. Les prétests
du groupe expérimental contenaient, quant àeux, 16 phrases enmoyenne.
La distribution de l'échantillon est anormale pour le prétest expérimental, 11 des 19 sujets
obtenant une note entre 40% et 50%. Le test du signe détecte un écart significatif entre les deux
groupes. Comme le signale le tableau VI, la probabilité est de 0,001, ce qui s'avère largement au-
dessous du seuil de signification de 0,05. Le groupe expérimental réussit donc de façon significative
ment supérieure au prétest et la suite de l'analyse devra entenir compte.
4. Paraphrase
Le tableau V révèle que le groupe témoin obtient au prétest la note de 83% pour l'indice de
paraphrase. Pour sa part, le groupe expérimental reçoit la note parfaite de 100%. Tel qu'illustré àla
figure 28, un écart de 17% apparaît en faveur du groupe expérimental. La mise en rang montre que 4
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sujets faibles du groupe témoin sont inférieurs à leur vis-à-vis du groupe expérimental (v. figure 29).
Le professeur avait fourni au groupe témoin un exemple de formulation pour l'analyse d'un nutri
ment-type; certains sujets ont repris d'une façon trop fidèle cet exemple. On retrouve ainsi une
moyenne de 2,9 citations inavouées par texte de 33 phrases, soit 10,2%, en moyenne dans le groupe
témoin. Pour sa part, le groupe expérimental n'a utilisé aucune citation inavouée dans des textes
longs de 16 phrases en moyenne (0%). De plus, le professeur, influencé prématurément par le mo
dèle esle, a exigé la paraphrase dès le prétest du groupe expérimental.
La distribution des échantillons s'avère anormale dans les deux groupes. Le test du signe vient
près de trouver significative l'écart entre les groupes. En effet, la valeur de la probabilité est de 0,063,
ce qui s'approche beaucoup du seuil de signification de 0,05. Toutefois, la majorité des sujets des
deux groupes obtiennent une note parfaite, ce qui conserve la comparabilité des prétests.
5. Compétence linguistique
En compétence linguistique, le groupe témoin se mérite la note de 78%, tandis que le groupe
expérimental le suit de près, avec 75%. Un faible écart de 3% se révèle en faveur du groupe témoin
(v. figure 30). Sauf 4 cas d'égalité aux rangs extrêmes, les sujets du groupe témoin dominent ceux du
groupe expérimental, comme l'indique la figure 31. Les sujets du premier groupe ont maintenu une
moyenne de 1 faute à tous les 29,1 mots, alors que ceux du groupe expérimental ont commis en
moyenne 1 faute à tous les 24,4 mots. Cet écart devient d'autant plus notable que les prétests du
groupe témoins comportent en moyenne 475 mots de plus que ceux du groupe expérimental; les pre
miers possèdent en moyenne 762 mots (avec un écart-type élevé de 366 mots) et les derniers, 287
mots (avec un écart-type de 86 mots). Les sujets du groupe témoin ont donc manifesté un respect du
code linguistique qualitativement supérieur à ceux du groupe expérimental.
La valeur élevée des écarts-types confirme l'anormalité de la distribution de la compétence lin
guistique chez les sujets. Le test du signe calcule une probabilité élevée de 0,424, qui ne permet pas de
conclure à une différence significative entre les deux groupes, au prétest, pour cet indice.
B.Analyse du groupe témoin (prétest et post-test)
L'analyse du groupe témoin sert à évaluer le progrès accompli par les sujets entre le prétest et le
post-test. Puisque ces sujets ont poursuivi leur apprentissage, il est normal qu'un progrès survienne
entre le post-test et le prétest, sans application du modèle esle. Par contre, lorsque la difficulté du
post-test croît par rapport à celle du prétest, la mesure du progrès peut devenir difficile.
1. Indice pondéré de compétence langagière
Comme le montre le tableau V, le groupe témoin obtient au post-test une note globale de 72%,
par rapport à la note de 60% au prétest. Un écart net de 12 % apparaît entre le prétest et le post-test.
La figure 22 illustre cet écart, imputable particulièrement à l'augmentation survenue en progression
thématique, ainsi qu'en paraphrase. La mise en rangs des sujets révèle que chaque sujet du post-test
dépasse son vis-à-vis du prétest (v. figure 23). Ce progrès peut être dû à la facilité plus grande du post
test par rapport au prétest. Tous les indices, sauf celui d'exactitude et d'exhaustivité, progressent
notablement
La distribution de l'échantillon est normale pour les deux textes cibles. Le test t de Student
détecte un progrès significatif du groupe témoin entre le prétest et le post-test. Tel qu'indiqué au
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tableauVI, la cote t vaut 3,71 et la probabilité est de 0,003, ce qui se situe bien en dessous du seuil de
signification de 0,05.
2. Exactitude et exhaustivité
Pour l'indice d'exactitude et d'exhaustivité, le groupe témoin a obtenu au post-test la note de
56%, soit la même note qu'au prétest. Au post-test, les sujets les plus faibles ont connu une hausse et
les plus forts, une baisse. La mise en rangs des scores montre, à la figure 25, que le post-test obtient
des résultats inférieurs au prétest, sauf pour les cinq rangs les plus faibles, où il dépasse le prétest. La
facilité accrue du post-test, dont le corrigé comporte 36 énoncés de moins que pour le prétest, pour
rait expliquer cette variation. Par contre, la baisse connue au post-test par les forts du prétest devrait,
quant à elle, dépendre de facteurs motivationnels, soit un relâchement après avoirobtenu une bonne
note. La figure 24 illustre la stabilité de la moyenne entre le prétest et le post-test.
Ladistribution de l'échantillon estnormale. Le test tde Student ne trouve pas d'écart significatif
entre les deux textes cibles. Tel qu'indiqué au tableau VI, la valeur de t est très faible, soit de -0,07,
pour 13 degrés de liberté, et la probabilité très élevée, soit 0,948.
3. Progression thématique
Le groupe témoin a connu un très net progrès de 27% entre le prétest et le post-test, passant de
33% à60%. La figure 26 illustre le progrès du groupe témoin. Dix sujets ontsubi une forte hausse (de
10% et plus) et 4autres, une hausse moindre (v. figure 27). Tous les rangs du post-test dominent net
tement leur vis-à-vis du prétest. Nous imputons l'augmentation des scores à la difficulté plus grande
du prétest, par rapport au post-test; le nombre d'énoncés du corrigé passe en effet de 57 à 21 énon
cés. Contrairement à l'indice d'exactitude et d'exhaustivité, les forts du prétest ont ici augmenté au
post-test Mieux structurer le post-test n'a pas dû leur demander beaucoup d'efforts.
La distribution de l'échantillon est normale. Le test tde Student décèle un écart significatif entre
les deux textes cibles. Comme le montre le tableau VI, la valeur de test élevée, soit 6,28, etla probabi
lité de 0,000 se situe largement sous le seuil de signification. Cela confirme le progrès du groupe
témoin entre le prétest et le post-test
4. Paraphrase
Tel que le montre le tableau V, le groupe témoin passe d'une note de 83% au prétest à99% au
post-test, soit une hausse nette de 16% (v. figure 28). Trois sujets faibles ont augmenté leur note à
100%, 1sujet fort aconnu une hausse et un autre sujet fort asubi une baisse; 9sujets sont demeurés à
100%. La mise en rang montre qu'un seul sujet du post-test obtient une note inférieure àson vis-à-vis
du prétest (v. figure 29). Au prétest, les sujets ont commis en moyenne 2,9 citations inavouées par
texte de 36 phrases en moyenne, soit 8,1%; au post-test, ils ont laissé seulement 0,1 citation inavouée
par texte de 22phrases en moyenne, soit 0,01% (v. tableau V).
Ce progrès s'explique sans doute par le changement du type de texte. Au prétest, les sujets pou
vaient être tentés de reproduire textuellement un exemple d'analyse fourni par le professeur; au post
test, ils devaient partir de textes sources informatifs, voire publicitaires, et produire un texte cible
argumentatif, ce qui réduisait les possibilités de réutilisation d'extraits.
La distribution de l'échantillon est tout àfait anormale. Le test du signe ne trouve pas significatif
le progrès lors du post-test La probabilité reste de 0,219, pour 13 degrés de liberté.
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5. Compétence linguistique
Le groupe témoin a connu une légère hausse de 6% lors du post-test, tel qu'illustré par la figure
30. Sa note est passée de 78% à 84%. Lavariance entre les sujets se révèle toutefois considérable : 6
sujets faibles et moyens au prétest ont connuune forte hausse au post-test, tandis que 3 sujets forts ont
subi une forte baisse. Quatre sujets forts sont demeurés à 100%. La mise en rang, illustrée à la figure
31, voit les courbes se croiser à deux reprises, c'est-à-dire que le post-test comporte moins de sujets
faibles et plus de sujets moyens. Tel qu'indiqué au tableau V, le prétest contienten moyenne 762 mots
par texte (avec un écart-type de 366 mots) et le post-test, 591 mots (avec un écart-type de 331 mots),
soit 171 mots de moins, en moyenne. L'écart-type très élevé pour le nombre de mots du post-test
indique que la motivation a varié considérablement chez les sujets : trois d'entre eux ont remis des
textes de moins de 300 mots, tandis qu'un autre a rédigéun texte de 1614 mots. La baisse du nombre
de mots est peut-être responsable de l'amélioration de la qualité linguistique, mais la correction des
fautes du prétest par le professeur pourrait avoir constitué un facteur motivant lors du post-test La
moyenne des fautes est passée en effet de 1 faute à tous les 29,1 mots, en moyenne, au prétest, à 1
faute à tous les 41,6 mots au post-test
La distribution de l'échantillon est anormale, plusieurs sujets obtenant des notes supérieures à
90% et d'autres, des notes inférieures à 60%. Le test du signe ne découvre pas d'écart significatif
entre les deux textes cibles. La valeur de la probabilité est élevée, soit de 0,754, pour 13 degrés de li
berté.
G Analyse du groupe expérimental (prétest et posMest)
L'analyse du groupe expérimental permet normalement de mesurer l'effet de l'application du
modèle d'enseignement stratégique en lecture entre le prétest et le post-test II faut toutefois vérifier
la comparabilité de ces deux tests.
1. Indice pondéré de compétence langagière
Le groupe expérimental obtient au prétest une note de 62% pour l'indice pondéré et, au post
test, il augmente à 74%. Cette nette hausse de 12% apparaît à la figure 22. La comparaison des va
riances par sujets montre que 14 sujets progressent de façon marquée lors du post-test et que 2 autres
connaissent une hausse légère. Trois sujets subissent une baisse légère, dont 2 forts. Comme le mon
tre la figure 23, tous les rangs au prétest se maintiennent nettement au-dessous de leur vis-à-vis du
post-test, sauf pour le sujet le plus faible. De fait, les trois principaux indices sonten hausse au post
test; la paraphrase n'augmente pas, mais elle se trouvait déjà au maximum.
La distribution de l'échantillon est normale. Le test t de Student indique un progrès significatif
entre le prétest et le post-test Lavaleur de Uquiapparaît autableau VI, estélevée et probable à 0,000.
Nous sommes doncjustifiés de conclure que le modèle esle a permis d'améliorer significativement le
post-test du groupe expérimental.
2. Exactitude et exhaustivité
Au post-test, le groupe expérimental est passé de 44% à 65%, soit une forte hausse de 21% . Or,
ce texte cible s'avérait plus difficile que le prétest, car le corrigé requérait 63 énoncés au lieu de 26.
L'analyse des variances de chaque sujet révèle que 13 sujets, faibles et moyens au prétest, connaissent
une forte hausse au post-test. Chez les 4 sujets les plus forts, des tendances inverses apparaissent : un
sujet est en hausse marquée et un autre en baisse marquée, tandis qu'un troisième sujet augmente
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légèrement et qu'un quatrième baisse légèrement Cesvariationsse reflètent dans l'écart-type élevé de
18%. À lamise en rang, comme l'indique la figure 25, tous les sujets du post-test dépassent leurvis-à-
vis du prétest, sauf un cas d'égalité au rang le plus faible. Cette amélioration, illustrée par la figure 24,
nous semble imputable au modèle esle.
La distribution de l'échantillon est normale. Le test t de Student décèle un écart significatif entre
le prétest et le post-test La valeur de t est de 4,78, pour une probabilité de 0,000. Cela confirme l'effet
du modèle sur le post-test
3. Progression thématique
Le groupe expérimental passe d'une note de 45% pour le prétest à 56% au post-test Une nette
hausse de 11%, visible à la figure 26, favorise le post-test, qui demande pourtant de hiérarchiser une
moyenne de 53 phrases, plutôt que 16 phrases dans le cas du prétest. Les 9 sujets les plus faibles con
naissent tous une haussemarquée et 8 forts sont en augmentation. Seul le sujet le plus fort au prétest
connaît une baisse, mais bien nette. Tous les rangs du post-test dominent leur vis-à-vis du prétest,
comme le montre la figure 27. Cette amélioration semble imputable au modèle esle.
La distribution de l'échantillonestanormale au post-test Le test du signe constateun écartsigni
ficatif, avec une probabilité de 0,001. Cela confirme le rôle positif du modèle.
4. Paraphrase
En paraphrase, le groupe expérimental obtient une note parfaite de 100% pour les deux textes
(v. figure 28). Aucune citation inavouée n'apparaît dans les prétests dont la longueur moyenne estde
16 phrases, ni dans les post-tests, longs de 53 phrases en moyenne. Ce succès vient de ce que le pro
fesseur a donné dès le prétest la consigne de paraphraser le texte source. Il faut aussi observer que les
deux types de textes, une analyse de l'alimentation personnelle et une évaluation du régime Nutribar,
incitaient peu au plagiat du texte source.
La distribution des échantillons s'avère tout à fait anormale. Puisque tous les sujets reçoivent la
même note, le test du signe ne peut pas s'appliquer. Les groupes apparaissent parfaitement compara
bles. Le modèle eslene peutrecevoir aucun crédit, si cen'estd'être entré trop tôt en application.
5. Compétence linguistique
Le groupe expérimental connaît aussi une hausse en compétence linguistique. D'une note de
75% au prétest, il grimpe à 84% au post-test, pourun écart assez net de 9% , comme le montre la fi
gure 30. Les 8 sujets les plus faibles sont en hausse, 4d'entre eux connaissant un progrès très marqué.
Par contre, 2 sujets forts et 1 moyen subissent une baisse très marquée. Les 4 sujets les plus forts res
tent stables à100%. Àla mise en rang (v. figure 31), seul le sujet le plus faible au post-test se situe sous
son vis-à-vis du prétest; des cas d'égalité se présentent à l'avant-dernier rang et aux quatre premiers.
L'augmentation estd'autant plus significative queles post-tests, longs en moyenne de 973 mots (avec
un écart-type de 224 mots), possèdent 689 mots de plus que les prétests, longs en moyenne de 287
mots (avec un écart-type de 86 mots). Tel qu'indiqué au tableau V, lenombre moyen de fautes passe
de 1 faute à tous les 24,4 mots à 1 faute à tous les 32,3 mots. Le progrès peut être attribuable au fait
que le professeur de Biologie a accordé une grande importance à la qualité linguistique, lors de la
correction du prétest Cependant, un phénomène comparable s'est produit avec le groupe témoin.
La distribution de l'échantillon est anormale pour le groupe expérimental. Le test du signe ne
découvre aucun écart significatif entre les deux groupes. La probabilité est élevée, à 0,754. L'écart de
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9% entre les deux groupes, compte tenu de la variance entre les sujets, ne semble donc pas suffisant
pour conclure à un effet positif du modèle esle.
D. Analyse des post-tests (groupes témoin et expérimental)
L'analyse des post-tests des groupes témoin et expérimental permet de mesurer un autre aspect
de l'application du modèle esle. Le progrès du groupe expérimental entre le prétest et le post-test
peut provenir, dans une certaine mesure, de l'apprentissage que les sujets auraient connu sans l'appli
cation du modèle. La comparaison du post-test du groupe expérimental avec celui du groupe témoin
vérifie si le premier l'a emporté sur le second, lors de l'application du modèle.
1. Indice pondéré de compétence langagière
Tel que signalé au tableau V, le groupe expérimental obtient la note de 74% au post-test, tandis
que le groupe témoin reçoit 72%, pour un faible écart de 2% (v. figure 22). La mise en rang montre
une domination des sujets du groupe expérimental, sauf chez les trois sujets les plus forts et le sujet le
plus faible de ce groupe (v. figure 23). La quasi-égalité entre l'indice pondéré des deux groupes
s'explique par le fait que le groupe témoin a lui aussi progressé. La baisse de l'indice de progression
thématique pour le groupe expérimental, due à la difficulté accrue du post-test, a contribué à réduire
la marge entre les groupes. Comme le modèle a été appliqué prématurément pour la paraphrase et
qu'aucune amélioration en compétence linguistique n'est survenue, ces deux indices ne peuvent
affecter significativement l'indice pondéré.
La distribution de l'échantillon est normale. Le test t de Student ne décèle pas d'écart significatif
entre les deux groupes. La valeur de t reste néanmoins assez élevée, à 1,79, et la probabilité, à 0,096,
s'approche du seuil de signification de 0,05. Cela demeure insuffisant pour conclure à un effet positif
du modèle.
2. Exactitude et exhaustivité
En exactitude et exhaustivité, tel qu'indiqué au tableau V, le post-test du groupe expérimental
reçoit la note de 65% et celui du groupe témoin, 56%. Un écart assez net de 9% se dessine en faveur
du groupe expérimental (v. figure 24). Or, le post-test du groupe témoin requérait, selon le corrigé,
21 énoncés et celui du groupe expérimental, trois fois plus, soit 63 énoncés. Le nombre moyen de
phrases par texte est passé de 22, pour le groupe témoin, à 53 pour le groupe expérimental. Ce
dernier domine à chaque position de la mise en rang (v. figure 25). Nous attribuons ce progrès à l'ap
plication du modèle esle.
La distribution de l'échantillon est normale. Le test t de Student dénote un écart significatif
entre les groupes pour l'indice d'exactitude et d'exhaustivité (t = 3,05 et p = 0,009). Cela confirme
l'effet positif du modèle.
3. Progression thématique
En progression thématique, au post-test, le groupe expérimental a obtenu la note de 56%, tandis
que le groupe témoin a atteint la note de passage de 60%. Un faible écart de 4% se manifeste à l'avan
tage du groupe témoin (v. figure 26). La mise en rang donne deux courbes croisées, illustrées à la fi
gure 27 : les faibles du groupe expérimental sont plus forts que ceux du groupe témoin et les forts du
premier sont plus faibles. Mais avec un nombre d'énoncés trois fois supérieur à celui du groupe
témoin, le post-test du groupe expérimental aurait dû obtenir une note beaucoup plus faible.
111-42
Autrement dit, la difficulté accrue du post-test du groupe expérimental semblerait expliquer l'absence
de progrès mesuré. Cependant, une amélioration réelle devrait être survenue, sans doute à cause du
modèle esle, sauf qu'elle ne peut être démontrée ici. De plus, la note de 56% reste faible et elle
indique que la qualité de la progression thématique laisse encore à désirer.
La distribution des échantillons est normale. Le test t de Student ne décèle pas d'écart significatif
entre les groupes (t =-0,37 et p = 0,720).
4. Paraphrase
Les deux groupes obtiennent au post-testune note impeccable et presque identique, soit de 99%
pour le groupe témoin et de 100% pour le groupe expérimental (v. figure 28). Un seul sujet du
groupe témoin a utilisé une citation inavouée, comme l'indique le tableau V. Les deux groupes ont
reçu une directive fort semblable relativement à la nécessité de paraphraser le texte source, au lieu de
le reproduire. Même si aucune amélioration n'est possible ici pour le groupe expérimental, il reste
que l'utilité d'une telle directive s'avère bien démontrée.
Ladistribution des échantillons est très anormale. Le test du signe ne s'applique pas, car tous les
sujets du groupe expérimental possèdent lamême note au post-test
5. Compétence linguistique
Les deux groupes obtiennent pour la compétence linguistique des scores égaux de 84% (v. fi
gure 30). La mise en rang montre que le groupe expérimental comporte des sujets moins faibles, plus
de sujets de force moyenne etmoins de forts que le groupe témoin. En moyenne, les textes du groupe
expérimental comportent 973 mots (avec un écart-type de 224 mots), soit 382 mots de plus que ceux
du groupe témoin, qui possèdent 591 mots (avec un écart-type de 331 mots). Tel qu'indiqué au
tableau V, les sujets du groupe témoin ont commis en moyenne 1 faute à tous les 41,6 mots, tandis
que ceux du groupe expérimental ontlaissé 1 faute àtous les 32,3 mots. Cet écart n'apas d'incidence
sur les résultats, car 6 sujets de chaque groupe obtiennent la note de 100% pour cet indice; comme
notre échelle attribue la note de 100% à tout texte contenant 1 faute à tous les 40 mots ou plus,
l'indice de compétence linguistique cesse de refléter précisément le nombre de fautes, lorsque
quelques sujets atteignent la note maximale.
La distribution des échantillons est anormale. Le test du signe ne décèle aucun écart significatif
entre les groupes pour le post-test (p=0,754).
£ Synthèse des résultats
L'indice pondéré de compétence langagière, àla figure 22, montre deux droites qui progressent
en parallèle. Le problème de mesure en progression thématique annule le progrès netenexactitude
et exhaustivité. Puisqu'en paraphrase, le progrès n'était pas possible et que l'amélioration en com
pétence linguistique n'est pas attribuable au modèle esle, ces deux indices n'ont pas d'effet sur
l'indice pondéré. Les deux groupes ont progressé de façon statistiquement significative entre le
prétest et le post-test, mais le post-test expérimental ne l'emporte pas suffisamment sur le post-test
témoin. Il faut aussi tenir compte que, pour le groupe expérimental, le travail de lecture/écriture a
requis environ 3h35 de cours, tel que prévu dans l'échéancier. Or, dans le groupe témoin, le post-test
n'a occupé que 28 minutes en classe, soit le temps de donner les directives. Si le professeur avait guidé
le groupe témoin, par des stratégies de.son cru, aussi longtemps que le groupe expérimental, il aurait
peut-être obtenu autant de progrès qu'avec le modèle esle.
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En exactitude et exhaustivité, le groupe expérimental s'est avéré plus faible que le groupe té
moin, lors du prétest, même si celui-ci était plus difficile pour le groupe témoin. Mais lors du post-test,
le groupe expérimental a dépassé le groupe témoin, bien que le post-test ait été plus difficile pour le
groupe expérimental. Le post-test de ce groupe obtient une note moyenne supérieure de 9% à celle
du post-test du groupe témoin et de 21% au prétest du groupe expérimental. Ce progrès marqué est
imputable au modèle esle et l'analyse statistique le corrobore, tant par rapport au prétest expérimen
tal qu'au post-test témoin. La figure 24 illustre cette double supériorité du post-test expérimental.
Pour ce qui est de la progression thématique, le groupe expérimental présente en apparence un
progrès moins net que celui du groupe témoin, comme l'indique la figure 26. Le groupe expérimen
tal a obtenu au prétest une meilleure note que le groupe témoin, mais pour un texte moins difficile.
Le progrès statistiquement significatif accompli par le groupe témoin entre le prétest et le post-test
s'explique par la difficulté du prétest et la facilité du post-test, par rapport aux textes du groupe
expérimental. Ce dernier a connu un progrès statistiquement significatif de 11% par rapport au
prétest, alors que le post-test de 53 phrases, en moyenne, était plus difficile à structurer que les 27
phrases du groupe témoin. L'inégalité des prétests, elle aussi significative, constitue le facteur princi
pal et l'hypothèse d'un progrès imputable au modèle esle ne peut être ni démontrée, ni exclue.
L'indice de paraphrase présente lui aussi un problème de mesure, car seul le prétest du groupe
témoin n'atteint pas la note de 100%, comme l'illustre la figure 28. Le professeur semble avoir intro
duit un biais lorsqu'il a donné, pour le prétest expérimental , la directive de paraphraser le texte
source. Toutefois, nous considérons que l'efficacité de cette consigne semble assez bien démontrée,
même si les conditions expérimentales n'ont pas été respectées et si les textes sources se prêtaient peu
au plagiat.
La compétence linguistique a augmenté entre les prétests et les post-tests, mais de façon compa
rable pour les deux groupes (v. figure 30). Ce progrès est réel, mais il pourrait être imputable à la cor
rection des fautes de langue sur les copies du prétest, que ce professeur a effectuée dès le groupe té
moin. Le modèle esle n'inclut pas l'effet cumulatif d'une évaluation sur la suivante, mais c'est ce
phénomène qui semble jouer ici, plutôt que l'effet des stratégies de révision linguistique, par exem
ple, contenues dans notre modèle. D'ailleurs, le contraste entre le progrès des faibles et la chute des
forts lors du post-test pourrait renforcer cette hypothèse. Cela signifierait que les sujets sont capables
d'améliorer par eux-mêmes la qualité linguistique de leurs textes, jusqu'à un certain point, quelles
que soient les stratégies de lecture/écriture utilisées.
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Tableau V. Résultats en Biologie

















Post-test 60% 13 21
Paraphrase
Prétest 83% 31 3,3 33
Post-test 99% 5 0,1 27
Prétest 78% 24 762 29,1
Post-test 84% 21 591 41,6
Groupe expérimental
Indice pondéré
Prétest 62% 10 26
Post-test 74% 9 63
Exactitude et exhaustivité
Prétest 44% 14 26





Prétest 100% 0 0,0 16
Post-test 100% 0 0,0 53
Compétence linguistique
Prétest 75% 22 287 24,4
Post-test 84% 17 973 32,3
Tableau VI, Analyse statistique de Biologie
Distribution normale (N) Degrésde





























































** Valeur significative (p< 0,01)




































































Figure 26. Progression thématique des groupes témoin etexpérimental de Biologie pour lesprétests etpost-tests










Figure 28. Paraphrase des groupes témoin et expérimental de Biologiepour les prétests et post-tests

















Figure 31. Mise en rang des sujets pour l'indice decompétence linguistique en Biologie
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IV. Résultats en Chimie
L'expérimentation du modèle d'enseignement stratégique en lecture/écriture (esle) en Chimie
a porté sur les septième et huitième rapports de laboratoire, dans un groupe du cours de Chimie
générale (202-101). Le groupe témoin a suivi le cours à la session d'automne 1991 et le groupe expéri
mental, à l'automne 1992. Le même professeur a dispensé le cours. L'expérimentation a porté sur 12
sujets, mais des équipes de deux étudiants préparaient les rapports de laboratoire.
Le prétest a consisté en un rapport de laboratoire d'une expérience portant sur la détermination
de la masse molaire d'un métal (expérience 6 du « Cahier de laboratoire »). Seules les parties
« Théorie » et « Discussion des résultats » contenaient un texte suivi, des tableaux de données et de
résultats de l'expérience composant principalement le reste du rapport Le texte source, le « Cahier
de laboratoire », fournit l'essentiel du texte que l'on retrouve dans la partie « Théorie » et les ques
tions qui sont à l'origine de la partie « Discussion des résultats ».
Étant donné le petit nombre de sujets en Chimie, nous avons recueilli deux post-tests. Le pre
mier post-test, l'expérience 7, a comme thème le volume molaire de l'oxygène; l'expérience 8 porte
sur la mesure de la chaleur et de la température. Les expériences sont demeurées les mêmes pour le
groupe témoin et le groupe expérimental; mais nous avons modifié le texte source pour obliger les
étudiants à établir des relations entre la théorie vue en classe et les données recueillies au cours de
l'expérience. Cela a permis de distinguer plus nettement le contenu des parties « But », « Théorie » et
« Manipulation » du « Cahier de laboratoire ». Le post-test s'est poursuivi durant 3h48 pour le groupe
témoin et le modèle a prévu une durée de 6hl0, soit 2h22 de plus. Le chapitre II fournit plus de
détails sur l'application du modèle à cette discipline.
A. Analyse des prétests des groupes témoin et expérimental
L'analyse des prétests des groupes témoin et expérimental permet de préciser jusqu'à quel point
les groupes témoin et expérimental sont comparables. Il faut cependant tenir compte du fait que les
rapports étaient sous la responsabilité d'une équipe et que ce ne sont donc pas nécessairement les
mêmes scripteurs qui ont rédigé les rapports des trois expériences. La modification de deux équipes
du groupe expérimental a fait en sorte que les expériences 7 et 8 comptent un sujet de moins.
1. Indice pondéré de compétence langagière
L'indice pondéré de compétence langagière (Ip) est formé du total des quatre indices suivants,
divisé par 4 et pondéré selon les pourcentages ci-après. L'exactitude et l'exhaustivité (Ex), la progres
sion thématique (Pt) et la compétence linguistique (Cl) comptent chacune pour 28% (sous-total :
84%). La paraphrase (Pd) vaut 16% (total : 100%). Le chapitre II a fourni plus de détails sur l'indice
pondéré.
Au prétest, le groupe témoin obtient une note de 59%, nettement inférieure à celle de 71%,
obtenue par le groupe expérimental (v. tableau VII). La figure 32 illustre cet écart entre les prétests.
La mise en rang des sujets indique que tous les sujets du groupe témoin obtiennent une note
inférieure à leur vis-à-vis du groupe expérimental. La figure 33 fait ressortir cet écart.
La distribution des échantillons est normale. Le test t de Student calcule une cote t assez élevée
de 2,38 (v. tableau VIII). Mais la probabilité de 0,055 reste juste au-dessus du seuil de signification de
0,05. Malgré un écart de 12% entre les moyennes, les prétests des deux groupes demeurent compara
bles, quoique de justesse.
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2. Exactitude et exhaustivité
Le groupe témoin obtient une note de 60%, légèrement inférieure à celle de 62% reçue par le
groupe expérimental (v. figure 34). La mise en rang montre que deux sujets du groupe témoin
reçoiventune note légèrement supérieure à leurvis-à-vis et un autre obtient une note égale. La figure
35 manifeste l'écartentre les prétests desdeux groupes. Le corrigé des prétests comporte seulement 7
énoncés. Il s'agit donc d'un travail peu exigeant pour cet indice et la moyenne des deux groupes
révèle une certaine faiblesse.
La distribution des échantillons est normale. Le test t de Student confirme la comparabilité
élevée des deux groupes. La cote t est très faible, soitde 0,29, et la probabilité élevée, à 0,779.
3. Progression thématique
Au prétest, le groupe témoin obtient une note de 52%, nettement inférieure à la note de 62% du
groupe expérimental. La figure 36 illustre cet écart La mise en rang montre une faiblesse certaine du
groupe témoin en progression thématique, alors que six des sept sujets reçoivent une note inférieure
à60%, contre deux sujets pourle groupe expérimental (v. figure 37).
Ladistribution du groupe témoin estanormale :un sujet fort de détache clairement, tandis que
les 4 sujets les plus faibles reçoivent lamêmenote. Le test du signe ne détecte riende significatif dans
l'écart de 10% entre les moyennes des groupes. La probabilité, comme l'indique le tableau VIII, est
égale à 0,688.
4. Paraphrase
En paraphrase, au prétest, le groupe témoin obtient une note de 42%, nettement inférieure à
celle du groupe expérimental, qui est de 78%. La figure 38 fait ressortir cette différence de 36%. La
mise en rang confirme le même écart sujet par sujet (v. figure 39). Les sujets du groupe témoin ont
laissé en moyenne 4,6 citations inavouées par texte de 11 phrases, comme l'indique le tableau VII, tan
dis que ceux du groupe expérimental ontlaissé 2,4 citations en 13 phrases. Il est difficile d'expliquer
cet écart entre les deux groupes, car le professeur n'a pas donné des directives plus sévères sur cet
aspect pour le prétest du groupe expérimental.
La distribution des échantillons est normale, ce qui diffère des résultats obtenus pourcet indice
dans les autres disciplines. Le type de texte source se prête aux emprunts et ceux-ci semblent
habituels chezune majorité d'étudiants. Le test tde Student trouve un écart significatif entre les deux
groupes. Tel qu'indiqué au tableau VIII, la cote test égale à2,69 et la probabilité est de 0,036, ce qui
s'avère inférieur au seuil de signification de 0,05.
5. Compétence linguistique
Au prétest, le groupe expérimental obtient une note de 84%, supérieure à celle du groupe
témoin qui est de77%. La figure 40 illustre cet écart de 7%. Dans le groupe témoin, comme l'indique
le tableau VII, la longueur moyenne du prétest est de 205 mots, par rapport à 236 mots dans legroupe
expérimental. Les sujets du groupe témoin ont commis en moyenne 1 faute à tous les 30 mots, tandis
que ceux du groupe expérimental ont commis en moyenne 1 faute à tous les 31,8 mots. La figure 41
illustre l'écart entre les deux groupes.
La distribution des échantillons est normale. Le test tde Student ne détecte aucune signification
dans l'écart entre les deux groupes. Lavaleur de testde 0,24, pourune probabilité de 0,820.
111-53
B. Analyse du groupe témoin (prétest et post-tests)
L'analyse du groupe témoin sert à évaluer le progrès accompli par les sujets entre le prétest et le
post-test Puisque ces sujets ont poursuivi leur apprentissage", il est normal qu'un progrès survienne
entre le post-test et le prétest, sans application du modèle esle. Par contre, lorsque la difficulté du
post-test croît par rapport à celle du prétest, la mesure du progrès peut devenir impossible. Dans le cas
de Chimie, les trois expériences se chevauchant, les sujets n'avaient souvent pas reçu l'évaluation de
l'expérience précédente quand ils procédaient à la suivante, ce qui diminue l'impact possible de l'ap
prentissage sur les résultats des post-tests.
1. Indice pondéré de compétence langagière
Pour l'indice pondéré, le post-test 1 s'avère légèrement supérieur au prétest, mais le post-test 2
revient au niveau de ce dernier. Du prétest au post-test 1, deux sujets ont subi une hausse marquée et
un autre a connu une forte baisse. Entre le prétest et le post-test 2, un sujet a augmenté nettement et
un autre a baissé dans la même proportion. La figure 32 illustre l'évolution entre les tests.
La distribution des échantillons est normale. Tel qu'indiqué au tableau VIII, le test t de Student
ne décèle aucun écart significatif entre le post-test 1 et le prétest (p- 0,490); il n'y en a pas davantage
entre le post-test 2 et le prétest (p = 0,995) ni entre les deux post-tests (p = 0,515). Les textes cibles du
groupe témoin constituent donc une base fiable de comparaison pour le groupe expérimental.
2. Exactitude et exhaustivité
Pour le groupe témoin, en exactitude et exhaustivité, le post-test 1 reçoit la note de 63% et le
post-test 2 obtient 59%, comme le prétest. On note une légère hausse au post-test 1, mais dans
l'ensemble la note des trois rapports de laboratoire reste relativement stable. La figure 34 illustre
l'évolution des tests. Tel qu'indiqué au tableau VII, le nombre d'énoncés du corrigé allait croissant
d'un test à l'autre. Le post-test 2 requérait ainsi le double des énoncés du prétest, soit 14 par rapport à
7. Les notes des post-tests auraient peut-être augmenté davantage si la difficulté des post-tests n'avait
pas aussi connu une hausse. Toutefois, le nombre d'énoncés, même doublé, demeure peu élevé, de
sorte qu'il vaut mieux parler de travaux moins faciles que le prétest Le nombre moyen de phrases par
texte cible dépasse légèrement ou égale celui du nombre d'énoncés requis par les corrigés des rap
ports; comme il faut souvent plus d'une phrase aux sujets pour produire l'équivalent d'un énoncé,
ceux-ci ont produit des textes trop courts. La mise en rang, à la figure 35, révèle que l'écart entre les
sujets est moindre au post-test 1 (expérience 7) qu'au prétest et au post-test 2, comme le montrent
aussi les écarts-types, au tableau VII.
La distribution des échantillons est normale. Tel qu'indiqué au tableau VIII, le test t de Student
ne décèle aucun écart significatif entre le post-test 1 et le prétest (p = 0,233); il n'y en a pas davantage
entre le post-test 2 et le prétest (p =0,967) ni entre les deux post-tests (p = 0,076). La baisse au post
test 2, par rapport au post-test,a failli devenir significative, car la cote t est élevée (-2,24) et la probabi
lité s'approche du seuil de signification de 0,05. Malgré cela, les textes cibles du groupe témoin
constituent une base fiable de comparaison pour le groupe expérimental.
3. Progression thématique
En progression thématique, les post-tests, avecdes notes respectives de 50% et 45%, sont légère
ment inférieurs au prétest, qui obtient 52%. La figure 36 montre l'écart entre le prétest et les post
tests. L'expérience 8 (post-test 2) représentait une difficulté plus grande au plan de la progression
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thématique, parce qu'elle possédait trois buts et qu'elle comportait plus d'énoncés. La comparaison
des sujets dans lamise en rang permet de constater que tous les sujets ont obtenu une note supérieure
au post-test 1 parrapportau post-test 2,comme le manifeste la figure 37.
La distribution des échantillons est anormale. Cela est attribuable au fait que, pour chaque texte
cible, au moins trois sujets obtiennent la note minimale des corrigés. Le test du signe ne trouve pas
significatif l'écart entre les groupes; la probabilité est de 0,727 pour les trois rapports de laboratoire.
4. Paraphrase
Le groupe témoin, en paraphrase, montre au post-test 1 (46%) unelégère amélioration par rap
port au prétest (42%). Par contre le post-test 2, avec une note de 31%, arrive derrière le post-test 1et
le prétest, comme le montre la figure 38. La difficulté des notions couvertes par l'expérience et l'am
bivalence des objectifs ont pu inciter les sujets à emprunter beaucoup au texte source. Pour les trois
textes, presque la moitié des phrases proviennent du texte source, comme le montre le tableau VII. La
figure 38 représente l'écart entre les tests. La mise en rang, à la figure 39, produit des courbes qui
s'entrecroisent; le trait dominant s'avère l'écart important entre les sujets à l'intérieur de chaque
groupe, comme lemontrent aussi les écarts-types de 31, 22 et 26, pour le prétest et les post-tests 1et 2,
respectivement.
La distribution des échantillons est normale, ce qui est rare pour cet indice. Le test t de Student
ne trouve aucun écart significatif entre les résultats des trois tests. Comme l'indique le tableau VIII, le
prétest reçoit une probabilité de 0,708, tandis que le post-test 1 (p =0,279) etle post-test 2 (p =0,263)
obtiennent des valeurs moins élevées, mais encore éloignées du seuil de signification.
5. Compétence linguistique
En compétence linguistique, le post-test 1 du groupe témoin obtient une note de 81%, faible
ment supérieure au prétest (84%), alors que le post-test 2, avec 87%, l'emporte sur les précédents
(v. figure 40). Tel qu'indiqué au tableau VII, la longueur moyenne des textes est passée de 205 mots
au prétest à 217 mots pour le post-test 1et 257 mots pour le post-test 2. Les sujets ont commis en
moyenne 1 faute à tous les 30 mots au prétest, à tous les 32,7 mots au post-test 1et 1 faute à tous les
44,6 mots au post-test 2. La figure 40 illustre l'écart entre les tests du groupe témoin. La place impor
tante prise par les citations inavouées explique en partie la force des sujets en compétence linguis
tique, dont la moyenne est de 20% supérieure àcelle obtenue pour les autres indices :les emprunts
au Cahier de laboratoire ont réduit les occasions de commettre des fautes.
La mise en rang des sujets, à la figure 41, montre des courbes entremêlées, où le point saillant
constitue ici encore l'écart entre les sujets. Car même avec des moyennes aussi élevées, les écarts-types
atteignent respectivement 25, 19 et 16, pour le prétest et les post-tests 1 et 2, respectivement
(v. tableau VII).
La distribution des échantillons est normale pour les trois tests du groupe témoin. Le test t de
Student calcule des cotes de faible valeur, aux probabilités non significatives, comme le montre le
tableau VIII.
G Analyse du groupe expérimental (prétest et posMest)
L'analyse du groupe expérimental permet normalement de mesurer l'effet de l'application du
modèle ESLE entre le prétest et le post-test II faut toutefois tenir compte de la comparabilité de ces
deux tests.
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1. Indice pondéré de compétence langagière
Pour l'indice pondéré de compétence langagière, les post-tests du groupe expérimental, avec des
notes respectives de 82% et 74%, s'avèrent légèrement supérieurs au prétest (71%). La figure 32
représente cette évolution. Même si le post-test 2 montre une hausse moins marquée, deux sujets
subissent des baisses légères contre un seul pour le post-test 1. La hausse, quand elle a lieu, est cepen
dant plus forte au post-test 1. La mise en rang révèle, à la figure 33, la domination du post-test 1 sur le
post-test 2, ainsi que de ce dernier sur le prétest. Nous attribuons ce progrès à l'effet du modèle esle.
L'augmentation plus marquée du post-test 1 provient des indices d'exactitude et d'exhaustivité, de
progression thématique et de paraphrase.
La distribution des échantillons est normale. Comme l'indique le tableau VIII, le test t Student
donne une probabilité de 0,080, trop élevée pour que le modèle soit significativement responsable de
l'écart entre le post-test 1 et le prétest La probabilité de 0,284 pour le post-test 2 montre le recul subi
lors de l'expérience 8. D'ailleurs, l'écart entre les deux post-tests devient lui-même presque signifi
catif, avec une probabilité de 0,080.
2. Exactitude et exhaustivité
En exactitude et exhaustivité, le post-test 1 du groupe expérimental, grâce à une note de 75%,
manifeste une hausse nette par rapport au prétest de 62%, mais le post-test 2 est en baisse, avec 60%.
La figure 34 manifeste cette évolution. L'application du modèle ESLE semble responsable de la hausse
au post-test 1. Mais celle-ci ne s'est pas maintenue au post-test 2, sans doute parce qu'il exigeait trois
thèmes différents. Les sujets ont en effet écrit des rapports d'une longueur moyenne de 29 phrases
pour l'expérience 8, par rapport à 22 phrases pour l'expérience 7 et à 13 pour le prétest (v. tableau
VII). Cela ne semble pas résulter d'un relâchement, mais d'une difficulté plus grande. Pour le post
test 1, trois sujets ont connu une hausse marquée et un seul une forte baisse. Au post-test 2, un sujet a
subi une forte hausse, mais quatre sujets sont en baisse. À lamise en rang, les trois courbes de lafigure
35 qui représentent les tests du groupe expérimental se détachent assez nettement l'une de l'autre,
faisant ressortir la suprématie du post-test 1.
La distribution des échantillons est normale. Le test t de Student, malgré un écart de 15% entre
le prétest et le post-test 1, calcule une cote de 1,36 seulement, avec une probabilité de 0,233, encore
assez éloignée du seuil de signification de 0,05. Cela ne suffit pas parce qu'au prétest, plusieurs sujets
obtenaient déjà une note de 70% et plus. Il aurait fallu présenter des exigences plus élevées pour lais
ser plus de place à l'amélioration. Le post-test 2, par rapport au prétest, obtient une probabilité très
élevée (p =0,967) qui montre la comparabilité entre ces deux séries de rapports de laboratoire. Entre
les deux post-tests, la différence devient presque significative (p = 0,076). Un relâchement semble
donc s'être produit après la première application du modèle.
3. Progression thématique
En progression thématique, le post-test 1 du groupe expérimental, avec une note de 79%, est
supérieur à la note de 62% du prétest, mais le post-test 2 dépasse de peu celui-ci, avec 67% (v.figure
36). L'observation de la variance entre les sujets montre que seulement deux sujets sont supérieurs
lors du post-test 2, par rapport au prétest. Par contre, pour le post-test 1, tous les sujets ont subi une
hausse marquée par rapport au prétest, ce que nous attribuons à l'application du modèle.
La distribution des échantillons est normale. Le test t de Student détermine la présence d'un
écart significatif entre le post-test 1 et le prétest (p = 0,044), mais pas entre le post-test 2 et le prétest
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(p=0,633). La diminution lors de l'expérience 8 est telle que l'écartentre les deux post-tests devient
significatif (p = 0,025). L'effet du modèle se trouve confirmé, mais il n'a duré que pour le premier
rapport de laboratoire.
4. Paraphrase
En paraphrase, les post-tests du groupe expérimental obtiennent des notes de 100% et de 89%,
respectivement, ce qui dépasse les 78% du prétest. La difficulté du post-test 2 semble l'avoir emporté
sur les directives du professeur, puisque les sujets ont laissé, en moyenne, 1,8 citation inavouée pour
des rapports longs de 29 phrases. Deux sujets ont obtenu au post-test 2 une note inférieure à celle du
prétest II demeure que quatre sujets ont connu une forte hausse au post-test 2. La figure 38 illustre
l'écart entre les tests. La miseen rang, à la figure 39, fait ressortir l'écart entre les deux groupes, mais
aussicelui entre les trois textes du groupe expérimental.
Normale dans le groupe témoin et au prétest du groupe expérimental, la distribution des échan
tillons devient anormale pour les deux post-tests expérimentaux. Celasemble un effet de l'application
du modèle esle, mais que ne confirme pas le testdu signe. Lesrésultats au prétestsont déjà élevés, de
sorte que même si l'écart avec le post-test 1 donne une probabilité assez faible (0,139), celle-ci n'est
pas significative. La ressemblance du post-test 2 avec le prétestest telle que la probabilité est de 1,000
et que l'écart entre les deux post-tests devientpresque significatif (p=0,063).
5. Compétence linguistique
En compétence linguistique, le post-test 1 du groupe expérimental, qui obtient la note de 81%,
marque une légère baisse parrapport au prétest de 84%; de son côté, le post-test 2, avec 87%, se trou
ve légèrement en hausse (v. figure 40). Le prétest comporte en moyenne 236 mots par texte, le post
test 1 en possède 446 et le post-test 2 grimpe jusqu'à 505 mots, soit un peu plus du double du prétest
(v. tableau VII). Les sujets ont commis, en moyenne, 1 faute à tous les 31,8 mots au prétest, 1 faute à
tous les 29,1 mots au post-test 1 et 1 faute à tous les 31,9 mots pour le post-test 2. Dans le post-test 1,
deux sujets ont subi une forte baisse, près de 45% dans un cas, mais les autres sont en faible hausse.
Dans le post-test 2, deux fortes hausses viennent contrebalancer trois fortes baisses, subies dans deux
des trois cas par les mêmes sujets que dans le post-test 1. Lamise en rang, à la figure 41, montre des
courbes qui s'entrecroisent, ce qui illustre laressemblance entre les groupes. Le modèle esle ne sem
ble pas avoir produit d'effet sur la qualité linguistique des rapports de laboratoire, mais le prétest
présentait déjà des textes forts de ce point de vue.
La distribution des échantillons est normale. Le test t de Student ne décèle aucun écart signifi
catifentre les groupes. Le post-test 1, comparé au prétest, reçoit une probabilité de 0,608 et le post
test 2, de 0,709. L'un parrapport à l'autre, les post-tests ont une probabilité de 0,582. Cela confirme le
peud'influence du modèle sur le groupe expérimental, pour l'indice de compétence linguistique.
D. Analyse des post-tests des groupes témoin et expérimental
L'analyse des post-tests des groupes témoin et expérimental permet de mesurer un autre aspect
de l'application du modèle esle. Le progrès du groupe expérimental entre le prétest et le post-test
peut provenir, jusqu'à un certain point, de l'apprentissage que lessujets auraient connu sans l'applica
tion du modèle. La comparaison du post-test du groupe expérimental avec celui du groupe témoin
vérifie si l'application du modèle a apporté un progrès supérieur.
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1. Indice pondéré de compétence langagière
Pour l'indice pondéré, le groupe expérimental obtient une notede 82% au post-test 1 et de 74%
au post-test 2, ce qui dépasse nettement les notes de 63% et de 59% du groupe témoin. Mais les
prétests, avec un écart de 12%, sont à peine comparables (p=0,055). La figure 32 illustre l'évolution
des deux groupes. La mise en rangs des sujets montre que tous les sujets du groupe expérimental
obtiennent une note supérieure à leur vis-à-vis du groupe témoin pour les deux post-tests, avec un
écart de près de 20%. Cette amélioration nous semble imputable à l'application du modèle esle.
Puisque le post-test du groupe expérimental est aussi légèrement supérieur au prétest de ce même
groupe, nous concluons à l'existence d'un progrès assez net
L'analyse statistique appuie cette conclusion. La distribution des échantillons est normale. Le test
/ de Student décèle un écart significatifentre les post-tests 1 (p = 0,004) et entre les post-tests 2 (p =
0,031). L'écart se manifeste davantage pour l'expérience 7 (t = 5,09) que pour l'expérience 8 (t =
2,98), tel qu'indiqué au tableau VIII.
2. Exactitude et exhaustivité
En exactitude et exhaustivité, tel qu'indiqué au tableau VII, le groupe témoin, avec des notes de
65% et de 64% aux post-tests, s'avère inférieur au groupe expérimental; ce dernier se mérite 75% au
post-test 1, mais au post-test 2, il tombe à 60%. La figure 34 illustre le comportement des résultats. Si,
pour l'expérience 7, la mise en rang montre clairement le progrès entre les deux groupes pour tous
les sujets. Pour l'expérience 8, elle révèle que les quatre sujets les plus faibles du groupe témoin le
sont davantage que ceux du groupe expérimental; au contraire, les trois sujets les plus forts au post
test 2 dépassent légèrement ceux du groupe expérimental. La situation communicationnelle et la dif
ficulté supérieure de l'expérience 8 semblent avoircontribué à la baisse entre les deux post-tests.
La distribution des échantillons est normale. Le test t de Student ne détecte pas d'écart signifi
catif entre les groupes. L'écart de 10% entre les moyennes du post-test 1 et du prétest s'avère insuf
fisant, car la probabilité est de 0,237. Les post-tests 2 se révèlent tout à fait semblables, avec une
probabilité de 0,989.
3. Progression thématique
En progression thématique, le groupe témoin obtient des notes nettement inférieures au groupe
expérimental pour les deux expériences servant de post-tests, comme l'indique le tableauVII. Au post
test 1, le groupe expérimental obtient 79%, tandis que le groupe témoin demeure à 50%. L'écart au
post-test 2 se réduit à 22%. La figure 36 illustre cesrésultats. Lamise en rang des sujetsrévèleque tous
les sujets un écart important entre le groupe témoin et expérimental, allant de 20% à 30% et ce, pour
les deux expériences. L'application du modèle esle semble expliquer cette progression illustrée à la
figure 37.
Comme la distribution des échantillons s'avère anormale pour le groupe témoin, sauf au post
test 2, nous avons appliqué un test non paramétrique pour le prétest et le post-test 1. Le test du signe
ne détecte pas d'écart significatif entre les prétests (/>= 0,688), mais l'écart entre les post-tests 1 con
firme l'effet du modèle (p = 0,031). Pour les post-tests 2, dont la distribution est normale, le test t de
Student décèle aussi un écart significatif (p = 0,018). Même si le groupe expérimental a faibli lors de
l'expérience 8, il demeure supérieur au groupe témoin.
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4. Paraphrase
En paraphrase, le groupe expérimental obtient une note nettement supérieure au groupe
témoin, comme le montrent les résultats du tableau VII. Un écart de 54% divise les deux groupes au
post-test 1 et un autre de 58% les sépare au post-test 2, comme l'illustre la figure 38. Pour les deux
expériences, tous les sujets ont connu des hausses significatives dépassant souvent 50%.
L'amélioration nous semble imputable au modèle ESLE, où le simple fiait de donner la directive a forcé
les sujets à écrire un texte plus personnel. Pour le groupe témoin, le nombre de citations inavouées
pour les deux post-tests se maintenait à 4,0 et à 6,5 respectivement; pour le groupe expérimental, ce
nombre est tombé à 0 pour l'expérience 7 et à 1,8 pour l'expérience 8. De la même façon, alors que
pour les prétests le nombre de phrases était demeuré relativement stable, passant de 11 à 13, pour
l'expérience 7 il a monté de 12 à 22; pour l'expérience 8, il a plus que doublé, allant de 14 à 29
(v. tableau VII).
La distribution des échantillons est anormale pour les post-tests expérimentaux et normale pour
les autres textes cibles. Le test t de Student révèle que les prétests, séparés par un écart de 36%, ne
sont pas comparables (p=0,036). Il faut donc nuancer le faitque le test du signe trouve un écart signi
ficatif entre les post-tests 1 (p =0,031). Rappelons aussi qu'il n'y a pas de progrès significatif entre le
post-test 1 et le prétest dans le groupe expérimental. Si le modèle a produit un effet, celui-ci n'a pas
suffi, compte tenu de la force du groupe expérimental au prétest. Entre les post-tests 2, le test du
signe ne détermine pas d'écart significatif (p =0,219), malgré la différence de 58% entre les deux
moyennes.
5. Compétence linguistique
En compétence linguistique, les notes du groupe expérimental s'avèrent semblables à celles du
groupe témoin. Comme l'indique le tableauVII, les deux groupes reçoivent respectivement les notes
de 82% et 81% au post-test 1, puis de 87% et 86% au post-test 2. La figure 40 illustre la similitude
entre les résultats. Les sujets du groupe témoin ont produit des textes nettement plus courts, soit
d'une longueur moyenne de 217 mots pour le post-test 1 et 257 mots pour le post-test 2; par compa
raison, ceux du groupe expérimental ont écrit respectivement 446 mots et 505 mots, en moyenne.
Dans le post-test 1 du groupe témoin, on trouve en moyenne 1 faute à tous les 32,7 mots et 1 faute à
tous les 44,7 mots pour le post-test 2; ceux du groupe expérimental contiennent en moyenne 1 faute à
tous les 29,1 mots pour l'expérience 7 et 1 faute à tous les 31,9 mots pour l'expérience 8. L'écart entre
les deux groupes pour le post-test2 n'a pasd'incidence sur la note, car 4 sujets du groupe témoin ont
obtenu la note de 100% pour cet indice. Comme notre échelle attribue la note de 100% à tout texte
contenant 1 faute à tous les 40 mots ou plus, la note de compétence linguistique cesse de refléter pré
cisément le nombre de fautes, lorsque quelques sujets atteignent la note maximale.
La distribution des échantillons est normale. Le test t de Student ne trouve aucun écart signifi
catif entre les groupes. Toutes les probabilités prennent une valeur élevée, qui ne permet pas de con
clure à un effet du modèle esle.
E. Synthèsedes résultats
Pour l'indice pondéré de compétence langagière, le groupe témoin est demeuré relativement
stable entre le prétest et les post-tests, tandis que le groupe expérimental a augmenté pour les post
tests, mais de façon plus marquée pour le post-test 1. L'indice pondéré reflète donc un certain pro
grès, imputable au modèle esle. L'amélioration provient de tous les indices, à l'exception de la
111-59
compétence linguistique qui a légèrement baissé pour le post-test 1 et de l'indice d'exactitude et
d'exhaustivité pour le post-test 2.
Le post-test s'est poursuivi en classe durant 3h48 pour le groupe témoin et pendant 6hl0 pour le
groupe expérimental, tel que prévu dans l'échéancier; cela représente 2h22 de plus. Il est possible de
croire que, si le professeur avait utilisé cette durée additionnelle avec le groupe témoin, en utilisant
des stratégies pédagogiques de soncru, il aurait peut-être obtenuun résultat meilleur et comparable à
celui du modèle esle.
Pour l'indice d'exactitude et d'exhaustivité, le prétest du groupe témoin s'avère légèrement
inférieur à celui du groupe expérimental. Au post-test 1, les deux groupes montent, mais dans une
proportion plus marquée pour le groupe expérimental, de sorte qu'une certaine amélioration, non
confirmée statistiquement pourrait être imputable au modèle esle. Toutefois, le post-test 2 a subi une
baisse à cause de la complexité de l'expérience 8. L'hypothèse d'un relâchement du groupe est diffi
cile à confirmer ou à infirmer. Il aurait d'abord fallu que le prétest exige plus d'analyse, car le groupe
témoin a réussi à obtenir la note de passage avec des textes très courts. Le nombre élevé et le rythme
hebdomadaire des rapports de laboratoire jouent certainement un rôle déterminant dans la qualité
des travaux. Les rapports semblent servir à vérifier davantage la précision des mesures et d'autres
habiletés servo-motrices, plutôt qu'à transférer des apprentissages de connaissances théoriques.
Mais cela n'explique pas tout, car le groupe expérimental a produit des post-tests plus longs, sans
pouvoir préserver au post-test 2 la bonne note obtenue au post-test 1. Il est possible que les rédacteurs
du rapport de l'expérience 8 aient été plus faibles de façon presque statistiquement significative, que
ceux de l'expérience 7; mais la difficulté du second post-test semble avoirjoué également.
En progression thématique, au post-test, le groupe témoin a diminué au lieu d'augmenter, alors
que le groupe expérimental a connu une amélioration significative pour les deux post-tests, tant par
rapport au prétest qu'aux post-tests du groupe témoin. Nous en concluons que le modèle esle a con
tribué à améliorer la structure des textes.
La paraphrase a augmenté légèrement dans le groupe témoin, entre le prétest et le post-test 1 et
diminué entre le prétest et le post-test 2; dans le groupe expérimental, elle a augmenté pour les deux
post-tests. Mais les prétests ne sont pas comparables et les post-tests du groupe expérimental ne se dis
tancent pas significativement du prétest Toutefois, le post-test 1 de ce groupe est meilleur que celui
du groupe témoin. Le modèle esle peut avoir rendu les sujets plus conscients du contexte communi-
cationnel, mais cela ne se poursuit pas au post-test 2.
La compétence linguistique a légèrement progressé d'une expérience à l'autre pour le groupe
témoin. Dans le groupe expérimental, on note une légère baisse pour le post-test 1, explicable par la
diminution marquée du nombre de citations inavouées et une augmentation de la longueur du texte.
Le modèle esle n'a apporté aucun progrès mesurable pour cet indice, comme le confirme l'analyse
statistique.
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Tableau VII . Résultats en Chimie










Post-test 1 63% 8
Post-test 2 59% 9
Exactitude et exhaustivité
Prétest 60% 14 7
Post-test 1 65% 7 10
Post-test 2 64% 17 14
Progressionthématique
Prétest 52% 12 7
Post-test 1 50% 8 10
PosMest 2 45% 9 14
Paraphrase
Prétest 42% 31 4,6 11
Post-test 1 46% 22 4,0 12
PosMest 2 31% 26 6,5 14
Compétence linguistique
Prétest 77% 25 205 30,0
Post-test 1 82% 19 217 32,7
Post-test 2 86% 16 257 44,6
Groupe expérimental
Indice pondéré
Prétest 71% 0,06 7
Post-test 1 82% 0,08 10
Port-test 2 74% 0,04 14
Exactitude et exhaustivité
Prétest 62% 0,17 7
Post-test 1 75% 0,11 10
PosMest2 60% 0,1 14
Progression thématique
Prétest 62% 0,11
Post-test 1 79% 0,1
PosMest 2 67% 0,08
Paraphrase
Prétest 78% 0,24 2,4 13
Post-test 1 100% 0 0,0 22
PosMest 2 89% 0,08 1,8 29
Compétence linguistique
Prétest 84% 0,18 236 31,8
PosMest 1 81% 0,08 446 29,1
Post-test 2 87% 0,15 505 31,9
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Prétest et post-test 1 N 7 0,73 0,490
Prétest et post-test 2 N 7 0,01 0,995
PosMests 1 et 2 N 7 0,68 0,515
Groupe expérimental
Prétest et post-test 1 N 5 2,19 0,080
Prétest et post-test 2 N 5 1,20 0,284
Post-tests 1 et 2 N 5 -2,19 0,080
Groupes témoin et expér.
Prétests N 5 2,38 0,055
Post-tests 1 N 4 5,09 0,004**
Post-tests 2 N 4 2,98 0,031*
Exactitude et exhaustivité
Groupe témoin
Prétest et post-test 1 N 7 1,13 0,297
Prétest et post-test 2 N 7 0,56 0,591
Post-tests 1 et 2 N 7 -0,20 0,849
Groupe expérimental
Prétest et post-test 1 N 5 1,36 0,233
Prétest et post-test 2 N 5 -0,04 0,967
Post-tests 1 et 2 N 5 -2,24 0,076
Groupes témoin et expér.
Prétests N 5 0,29 0,779
Post-tests 1 N 4 1,34 0,237
Post-tests 2 N 4 -0,01 0,989
Progression thématique
Groupe témoin
Prétest et post-test 1 A 7 - 0,727
Prétest et post-test 2 A 7 - 0,727
Post-tests 1 et 2 A 7 - 0,727
Groupe expérimental
Prétest et post-test 1 N 5 2,69 0,044*
Prétest et post-test 2 N 5 0,51 0,633
Post-tests 1 et 2 N 5 -3,18 0,025*
Groupes témoin et expér
Prétests A 6 - 0,688
Post-tests 1 A 4 - 0,031*
Post-tests 2 N 4 3,46 0,018*
*Valeur significative (p <0,05)
** Valeur significative (p <0,01)
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Tableau VIII (suite). Analyse statistique de Chimie
Paraphrase
Groupe témoin
Prétest et post-test 1 N 7 0,39 0,708
Prétest et post-test 2 N 7 -1,17 0,279
Post-tests 1 et 2 N 7 -1,22 0,263
Groupe expérimental
Prétest et post-test 1 N 5 1,76 0,139
Prétest et post-test 2 A 5 - 1,000
Post-tests 1 et 2 A 5 - 0,063
Groupes témoin et expér,
Prétests N 5 2,69 0,036*
Post-tests 1 A 5 - 0,031*
Post-tests_2 mm A 5 — 0,219
Compétence linguistique
Groupe témoin
Prétest et post-test 1 N 7 0,44 0,670
Prétest et post-test 2 N 7 1,01 0,347
Post-tests 1 et 2 N 7 0,33 0,753
Groupe expérimental
Prétest et post-test 1 N 5 -0,55 0,608
Prétest et post-test 2 N 5 0,40 0,709
Post-tests 1 et 2 N 5 0,59 0,582
Groupes témoin et expér
Prétests N 5 0,24 0,820
Post-tests 1 N 4 -0,03 0,976
Post-tests 2 N 4 0,06 0,958






Figure 32. Compétence langagière des groupes témoin et expérimental de Chimiepour les prétests et post-tests
Figure 33. Miseen rang des sujets pourl'indice de compétence langagière en Chimie
-o— Prétest témoin
-o— Prétest expér.
-•— Post-test 1 témoin
-J»— Post-test 1 expér.
-*— Post-test 2 témoin






Figure 34. Exactitude et exhaustivité desgroupes témoin et expérimental de Chimie pourles prétests et post-tests
Rang
Figure 35. Mise en rangdes sujetspour l'indice d'exactitude et exhaustivité en Chimie
-o— Prétest témoin
-SB— Prétest expér.
•o— Post-test 1 témoin
-*— Post-test 1 expér.
-•— Post-test 2 témoin






Figure 36. Progression thématique desgroupes témoin et expérimental de Chimie pour les prétests et post-tests












Figure 38. Paraphrase desgroupes témoin etexpérimental de Chimie pour lesprétests et post-tests
Figure 39. Mise en rang des sujets pour l'indicede paraphrase en Chimie
-©— Prétest témoin
-fH— Prétest expér.
-o— Post-test 1 témoin
-*— Post-test 1 expér.
-♦—- Post-test 2 témoin






Figure 40. Compétence linguistique des groupes témoin etexpérimental de Chimie pour les prétests etpost-tests
Figure 41. Mise en rang des sujets pour l'indice de compétence linguistique en Chimie
-o— Prétest témoin
-*f— Prétest expér.
-a— Post-test 1 témoin
-*— Post-test 1 expér.
-♦— Post-test 2 témoin
M— Post-test 2 expér.
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V. Résultats en Soins infirmiers
L'expérimentation du modèle d'enseignement stratégique en lecture/écriture (esle) en Soins
infirmiers a porté sur le premier travail de lecture/écriture, dans un groupe du cours L'enfant et la
relation parentale (180.01-310). Le groupe témoin a suivi le cours à la session d'automne 1991 et le
groupe expérimental, à l'automne 1992. Le même professeur a dispensé le cours. L'expérimentation
a porté sur 18 sujets, alors que le groupetémoin comportait 21 sujets.
Le prétest a consisté en un examen objectif, car le cours ne comportait qu'un seul travail de lec
ture/écriture. Étant donné la nature spécialisée des connaissances et la faible marge laissée à l'étu
diant, nous avons utilisé la note attribuée par le professeur pour cet examen. Celui-ci n'évalue
toutefois quel'exactitude et l'exhaustivité des réponses. Nous ne disposons donc d'aucune autre don
née pour les autres instruments de mesure, en ce qui concerne les prétests de Soins infirmiers. De
plus, l'examen objectif appliqué au groupe témoin diffère entièrement de celui du groupe expéri
mental. Celaempêche de comparer les groupesentre eux sur la base du prétest
Le post-test ne prenait pas la forme d'un texte suivi, mais d'un questionnaire avec réponses à
développement La question la plus importante - le «Plan d'enseignement » - demandait d'inscrire
des données dans les cases d'un tableau de deux pages. Les autres questions supposaient chacune une
réponse longue d'un paragraphe. Dans le groupe témoin, ces réponses ont rarement pris la forme
d'un texte suivi et elles consistaient en des énumérations. Pour le groupe expérimental, les directives
du travail ont exigé un texte suivi pour ces questions, sauf pour le tableau du plan d'enseignement
Tel qu'exposé au chapitre II, le professeur n'a pas dispensé l'enseignement stratégique tel que prévu
au modèle, car il a dévié à plusieurs reprises des stratégies pédagogiques convenues.
A. Analyse des prétests des groupes témoin et expérimental
L'analyse des prétests des groupes témoin et expérimental permet normalement de préciser
jusqu'à quel point les groupes témoin et expérimental sont comparables. Mais en Soins infirmiers, les
conditions pédagogiques ont empêché la répétition du même prétest et limité les résultats à l'indice
d'exactitude et exhaustivité (ex). Ce dernier représente le degré d'exactitude des énoncés du texte
cible, par rapport au texte source,ainsi que le degré d'exhaustivité du texte cible, par rapport au cor
rigé.
Au prétest, la note moyenne, attribuée par le professeur au groupe témoin, est de 55%, comme
le montre le tableau IX; ce résultat se révèle nettement inférieur à celui du groupe expérimental,
auquel le professeura décerné la note moyenne de 77%. La figure 46 illustre l'écart entre les prétests
des deux groupes. La mise en rang (v. figure 43) montre que tous les sujets du groupe témoin
reçoivent une note inférieure à leur vis-à-vis, sauf aux quatre premiers rangs où il y a quasi-égalité. Ces
résultats ne nous paraissent toutefois pas fiables. L'examen du groupe témoin portait sur les labora
toires (3%) et sur les soins infirmiers à l'enfant souffrant de pathologies urinaires (3%) ou digestives
(1%), pour une valeur totale de 7% de ce cours. Or, l'examen du groupe expérimental portait de son
côté sur les problèmes de santé reliés à l'appareil respiratoire, aux organes des sens (5%) et à l'ap
pareil digestif (1%); il valait 6% de ce cours. La seule matière commune entre les prétests concerne
les pathologies de l'appareil digestif, qui valaient à chaque fois pour 1% du cours. Ainsi, l'écart de
22% entre les deux groupes au prétest ne signifie pas nécessairement que le groupe expérimental est
supérieur au groupe témoin, car la différence peut provenirde la nature divergente des contenus.
111-69
La distribution des échantillons est normale. Le test t de Student confirme la différence entre les
prétests, en trouvant un écart significatif (p =0,012). Nous pourrons difficilement utiliser ces prétest
comme base de comparaison pour la présente analyse.
B. Analysedu groupe témoin (prétest et post-test)
L'analyse du groupe témoin sert à évaluerle progrès accompli par les sujets entre le prétest et le
post-test Puisque ces sujets ont poursuivi leur apprentissage, il est normal qu'un progrès survienne
entre le post-test et le prétest, sans application du modèle esle. Par contre, lorsque la difficulté du
post-test croît par rapport à celle du prétest, la mesure du progrès peut devenir impossible. De plus,
en Soins infirmiers, les données du prétest se limitent à l'exactitude et à l'exhaustivité, ce qui limite
l'analyse des groupes témoin et expérimental à cet instrument.
En exactitude et exhaustivité, le post-test du groupe témoin obtient la note moyenne de 53%, ce
qui s'avère légèrement inférieur à la note de 55% du prétest (v. tableau IX). La similitude entre les
moyennes du prétest et du post-test apparaît à la figure 46. À la mise en rang, les courbes des deux
tests se croisent aux alentours de 50%, comme l'illustre la figure 43.
Le test t de Student donne une probabilité élevée de 0,698, qui indique que l'écart entre le
prétest et le post-test du groupe témoin n'est pas significatif.
G Analyse du groupe expérimental (prétest et post-test)
L'analyse du groupe expérimental permet normalement de mesurer l'effet de l'application du
modèle esle entre le prétest et le post-test Comme les seules données du prétest concernent l'exacti
tude et l'exhaustivité, l'analyse considère seulement cet indice.
Le post-testdu groupe expérimental, avec une note moyenne de 55%, manifeste une baisse très
nette par rapport au prétest, auquel le professeura attribué la note de 77%. Ces deux notes résultent
de l'application de barèmes d'évaluation différents. La figure 46 illustre l'écart entre le prétest et le
post-test À lamise en rang, tous les sujets du prétest dominent clairement leurvis-à-vis (v. figure 43).
Seize des 18 sujets, dont les 6 plus forts au prétest, ont connu une baisse marquée au post-test
Seulement 2 sujets ont connu une hausse marquée. Nous attribuons cette baisse à la difficulté accrue
du post-test par rapport au prétest. Le corrigé du post-test requiert 38 énoncés, tandis que le prétest
comporte 13 questions avec choix multiples.
La distribution des échantillons est normale. Le test t de Student établit par une probabilité très
faible (p= 0,000) que l'écart entre le post-test et le prétest est significatif, mais en faveur de ce dernier.
Les sujets ont donc connu une baisse significative de 22%. Toutefois, comme le barème d'évaluation
du professeur différait nécessairement de celui de notre instrument, nous imputons cette baisse à une
erreur de mesure.
D. Analyse des post-testsdes groupes témoin et expérimental
Seule l'analyse des post-tests des groupes témoin et expérimental permet de mesurer un autre
aspect de l'application du modèle esle en Soins infirmiers. La comparaison du post-test du groupe
expérimental avec celui du groupe témoin vérifie si le premier s'est révélé supérieur au second, lors
de l'application du modèle.
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1. Indice pondéré de compétence langagière
Pour l'indice pondéré, le groupe expérimental obtient au post-test une note de 70%, supérieure
à celle du groupe témoin, qui est de 63%. La mise en rang des sujets montre que tous les sujets du
groupe expérimental obtiennent une note supérieure à leur vis-à-vis du groupe témoin (v. figure 42).
Cette amélioration nous semble imputable à la pédagogie et aux instruments du professeur, car un
même corrigé comportant 38 énoncés a servi à évaluer les deux post-tests. Il demeure toutefois diffi
cile de déterminer dans quelle mesure cette amélioration pédagogique correspond à l'application du
modèle esle. Le professeur a notamment distribué le corrigé du réseau de concepts avant l'écriture
du texte cible; de plus, il a fait réaliser un exercice de Plan d'enseignement, dont il a ensuite donné
les réponses. Ces deux stratégies ont pu faciliter le travail des étudiants et améliorer leurs résultats en
exactitude et en exhaustivité, mais elles ne respectent pasle modèle esle.
La distribution des échantillons est normale. Le test t de Student décèle un écart significatif
entre les post-tests (p- 0,018). Cependant, lavariable indépendanten'a pas été appliquée telle quelle.
2. Exactitude et exhaustivité
En exactitude et exhaustivité, tel qu'indiqué au tableau IX et illustré à la figure 46, le groupe
expérimental, avec une note moyenne de 55%, s'avère à peine meilleur au post-test que le groupe
témoin, qui obtient 53%. Lamise en rang, à la figure 43, montredeux courbes qui s'entrecroisent; on
décèle toutefois 6 sujets forts, dans le groupe expérimental, par rapport à 3 dans le groupe témoin.
Un corrigé commun a pourtant servi à évaluer les deux groupes. Cependant, le post-test du groupe
expérimental pouvait présenter une difficulté supérieure à celui du post-test, à cause du sujet à ana
lyser. En effet, les textes sources du post-test jouaient surtout un rôle d'appoint, pouranalyser une si
tuation clinique. Celle-ci prenait, dans le groupe témoin, la forme d'un court texte de deux alinéas
dans lequel ressortaient les caractéristiques à analyser, à savoir des facteurs de risque d'intoxication;
dans le groupe expérimental, un film didactique de 34 minutes (Les pilules de l'angoisse) présentait
diverses situations cliniques, dont celle qui faisait l'objet de l'analyse. Les caractéristiques à analyser
apparaissaient sous une forme moins artificielle que dans une courte mise en situation écrite. Il deve
nait ainsi plus difficile de les extraire pour procéder à l'analyse et à l'élaboration du plan d'enseigne
ment Il se peut donc que le modèle esle, appliqué à un problème plus difficile, ait simplement
permis au groupe expérimental d'atteindre les résultats que le groupe témoin avait obtenus plus
facilement
Malgré ce qui précède, le groupe expérimental peut aussi avoir réagi négativement aux instru
ments du modèle, car plusieurs données confirment qu'ils sont restés sous-utilisés. L'aide fournie par
le professeur, tanten respectant qu'en transgressant lemodèle esle, peutalors avoir permis auxsujets
du groupe expérimental de compenser pour la difficulté accrue du post-test, sans avoir amélioré signi
ficativement leur apprentissage.
La distribution des échantillons est normale. Tel qu'indiqué au tableau X, le test t de Student ne
détecte pasd'écart significatifentre les post-tests (p=0,515).
3. Progression thématique
En progression thématique, le groupe expérimental obtient au post-test une note nettement
supérieure au groupe témoin, soit 55% par rapport à 38%. Tel qu'illustré à la figure 44, la mise en
rang des sujets révèle que tous les sujets du groupe expérimental l'emportent, saufaux deux premiers
rangs, sur leur vis-à-vis du groupe témoin. Cet écart de 17% s'explique par le fait que les sujets du
111-71
groupe témoin ont produit en moyenne seulement 2,19 phrases en texte suivi. Or, 19 des 21 sujets ont
placé ces phrases au premier niveau macrostructurel, ce qui produit une distribution tout à fait anor
male. Le groupe expérimental, par contre, a produit en moyenne 9,58 phrases complètes et les notes
se répartissent normalement. Comme le prescrit le modèle esle, le groupe expérimental a reçu la con
signe de répondre en texte suivi à toutes les questions autres que le tableau du Plan d'enseignement
Même si cette directive n'a pas suffi à faire atteindre le seuil de passage au groupe, elle a néanmoins
augmenté substantiellement la qualité de la progression thématique.
La consigne de répondre aux questions par un texte suivi apparaissait à chaque question du post
test où cela s'avérait possible. Le professeur n'a pas contredit cette directive, de sorte que le modèle
esle semble vraiment responsable de cette amélioration. Ce progrès reste néanmoins fort modeste,
car, comme l'indique le tableau IX, il a consisté à rédiger en moyenne 9,58 phrases par texte, au lieu
de 2,19. La distribution des échantillons est anormale pour le post-test du groupe témoin et normale
pour le groupe expérimental. Le test du signe dénote un écart très significatif entre les deux post-tests
(/>= 0,008).
4. Paraphrase
En paraphrase, au post-test, les groupes témoin et expérimental obtiennent tous deux la note de
100%. Nous n'avons décelé aucune citation inavouée des textes sources. L'amélioration semble toute
fois imputable davantage au type de texte cible qu'au modèle esle. Le rôle d'appoint joué par les
textes sources et la nature analytique du texte cible ne favorisaient pas les emprunts textuels.
La distribution de l'échantillonnage est tellement anormale que le test du signe ne s'applique
pas. Il faut en effet qu'au moins un sujet possède une note distincte du reste du groupe pour que le
calcul soit possible.
5. Compétence linguistique
En compétence linguistique, la note du groupe expérimental, qui est de 82%, apparaît plus
élevée au post-test que la note moyenne de 75%, pour le groupe témoin. Presque tous les sujets du
groupe expérimental dominent leur vis-à-vis du groupe témoin, comme le montre la figure 45. La dis
tribution de l'échantillon s'avère anormale dans le groupe expérimental, 10 des 18 sujets obtenant
une note de 98% ou plus. Les sujets du groupe témoin ont produit des textes d'une longueur
moyenne de 476 mots, par rapport à 618 mots pour ceux du groupe expérimental. Ces données por
tent sur l'ensemble des mots du texte, qu'ils proviennent ou non de phrases complètes. L'absence
fréquente de telles phrases semble avoir diminué le nombre de fautes de syntaxe et de ponctuation,
par rapport aux autres travaux de lecture/écriture. Dans les post-tests du groupe témoin, on trouve en
moyenne 1 faute à tous les 20,7 mots, tandis que ceux du groupe expérimental contiennent en
moyenne 1 faute à tous les 29,3 mots.
Cette amélioration ne suffit pas pour produire un écart significatif. Le test du signe calcule une
probabilité de 0,223, assez faible, mais encore éloignée du seuil de 0,05. Il semble toutefois que le
modèle peut retirer le crédit d'avoir augmenté la longueur des post-tests dans le groupe expérimen
tal.
£. Synthèse des résultats
Les données limitées dont nous disposons pour les prétests ne nous permettent pas de tirer de
conclusions valables sur l'évolution des groupes témoin et expérimental entre le prétest et le post-test
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Les prétests sont significativement différents. La comparaison des post-tests repose sur un corrigé
unique et offre de meilleures garanties de validité. Toutefois, le professeur n'a pas appliqué correcte
ment le modèle et pourrait avoir facilité le travail plus que prévu, sans garantie de succès de l'appren
tissage.
L'indice pondéré reflète un progrèsstatistiquement significatifde 7% au post-test, entre les deux
groupes. L'amélioration provient des indices de progression thématique et de compétence linguis
tique. En exactitude et exhaustivité, au post-test, le groupe expérimental devait analyser une situation
plus complexe que celle du groupe témoin, de sorte qu'il est possible qu'un progrès non mesurable
soit survenu. En progression thématique, le groupe expérimental ne mérite pas la note de passage,
mais il progresse significativement par rapport au groupe témoin. Les sujets ont produit des textes
personnels dans les deux groupes, ce qui leur a valu la note parfaite de 100%. Cela ne résulte toute
fois pas de leur parcours stratégique ni du modèle esle, car la nature du travail de lecture/écriture ne
se prêtait pas aux emprunts dans les textes sources. La compétence linguistique est meilleure dans le
post-test du groupe expérimental. Mais l'écart n'est pas suffisant pour atteindre le seuil de significa
tion.
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Tableau IX. Résultats en Soins infirmiers






































Prétest - - _
Post-test 82% 20 _ 618 29,3
* Données manquantes
** Notes attribuées par le professeur
**• Moyenne des phrases complètes seulement
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Tableau X. Analyse statistique de Soins infirmiers
Indices Variables
Distribution normale (N) Degrés c t t







Prétest et post-test .
Groupes témoin et expér.
Prétests
Post-tests N 16 2,61 0,018*
Exactitude et exhaustivité
Groupe témoin
Prétest et post-test N 19 -0,39 0,698
Groupe expérimental
Prétest et post-test N 17 -5,46 0,000**
Groupes témoin et expér.
Prétests N 16 2,80 0,012*






Groupes témoin et expér.
Prétests













Prétest et post-test .'
Groupe expérimental
Prétest et post-test
Groupes témoin et expér.
Prétests
Post-tests A 16 1,26 0,223
* Valeur significative (p < 0,05)
** Valeur significative (p < 0,01)
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Figure 42. Mise en rang des sujets pour l'indice de compétence langagière en Soins infirmiers
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Figure 44. Mise en rang des sujets pour l'indice de progression thématique en Soins infirmiers
-o— Post-test témoin
-♦— Post-test expérimental








VI. Résultats en Histoire
L'expérimentation du modèle d'enseignement stratégique en lecture/écriture en Histoire a
porté sur un groupe du cours Histoire de la civilisation occidentale (330-910). Le groupe témoin a
suivi le cours à la session d'hiver 1992et le groupe expérimental, à l'hiver 1993. Le même professeur a
dispensé le cours. L'expérimentation a porté sur 19sujets pour le groupe témoin et 17 sujets pour le
groupe expérimental.
Le prétest a consisté en un texte comparant la démocratie athénienne et la démocratie moderne.
Deux traitements des idées étaient offerts. Le développement par opposition globale traitait en entier
la démocratie grecque avantde passer à l'autre démocratie, et le développement par alternance abor
dait chaque caractéristique en comparant les deux démocraties. La nature vague du concept de
démocratie moderne a semblé poser un certain nombre de problèmes d'exhaustivité, de même que le
traitement par alternance, pour la progression thématique.
Le post-test a porté sur l'analyse des causes de la chute de l'Empire romain. Là encore deux
choix s'offraient pour le traitement des idées : par période historique ou par type de causes. Lessujets
semblent avoir eu de la difiBculté à démêler les deux options, si bien que les textes cibles contiennent
souvent un peu des deux. Pour le prétest comme pour le post-test, un texte source fournissait l'essen
tiel des données. Le groupe témoin possédait cependant plus d'un texte source.
A. Analyse des prétests des groupes témoin et expérimental
L'analyse des prétests des groupes témoin et expérimental permet de préciser jusqu'à quel point
les groupes témoin et expérimental sont comparables.
1. Indice pondéré de compétence langagière
L'indice pondéré (Ip) est formé du total des quatre indices suivants, divisé par 4 et pondéré se
lon les pourcentages ci-après. L'exactitude et l'exhaustivité (Ex), la progression thématique (Pt) et la
compétence linguistique (Cl) comptent chacune pour 28% (sous-total : 84%). La paraphrase (Pa)
vaut 16% (total : 100%). Le chapitre II a fourni plus de détails sur l'indice pondéré de compétence
langagière.
Le groupe témoin obtient au prétest une note légèrement inférieure à celle du groupe expéri
mental, soit 49% contre 54%, comme le montre la figure 47. La mise en rang indique que tous les
sujets du groupe témoin obtiennent une note inférieure à leur vis-à-vis du groupe expérimental. La
figure 48 illustre cet écart. Pour les deux groupes, seulement six sujets obtiennent une note
supérieure à 60%, ce qui montre la faiblesse générale dessujets.
Ladistribution des échantillons est anormale pourle prétest et normale pour le post-test. Le test
du signe révèle que le progrès de 5% entre le prétest et le post-test estsignificatif (p=0,000).
2. Exactitude et exhaustivité
Le groupe témoin obtient pour le prétest une note de 20% au titre de l'exactitude et de l'exhaus
tivité; cela dépasse légèrement le groupe expérimental, dont la note est de 17%. Ces notes très basses,
illustrées à la figure 49, montrent à quel point les essais sur la Grèce se basaient sur des données
insuffisantes. La mise en rang montre que tous les sujets du groupe expérimental reçoivent une note
inférieure à celle de leur vis-à-vis, saufles deux sujets les plus forts (v. figure 50). Aucun sujet n'a
obtenu une note supérieure à 40% pour cet indice. Comme l'indique le tableau XI, le corrigé des
prétests comporte 31 énoncés pour l'approche par opposition et 32 énoncés pour celle par
111-79
alternance; le même corrigé a servi pour les prétests des deux groupes. Les groupes témoin et expéri
mental ont rédigé respectivement 27 et 32 phrases par texte, en moyenne, ce qui reste inférieur ou
égal au nombre d'énoncés du corrigé. Mais les sujets ont généralement besoin de plus d'une phrase
pour énoncer une macroproposition du corrigé.
La distribution des échantillons est normale. Le test du signe ne détecte pas d'écart significatif
entre les deux groupes au prétest, pour cet indice, même si la probabilité d'un effet du hasard est
assez faible (p =0,117).
3. Progression thématique
Pour la progression thématique, le groupe témoin obtient au prétest une note de 35%, contre
40% pour le groupe expérimental (v. figure 51). La mise en rang montre, à la figure 52, que tous les
sujets du groupe témoin obtiennent une note légèrement inférieure à leur vis-à-vis. Aucun sujet n'at
teint la note de 60% pour cet indice. Ils ont accumulé les énoncés au premier niveau macrostructurel,
alors que le corrigé (v. annexe 2) requérait de les reporter principalement au troisième niveau.
La distribution des échantillons est normale. Le test t de Student ne trouve pas significatif l'écart
de 5% au prétest pour cet indice (p=0,254).
4. Paraphrase
Pour le prétest, les deux groupes ont obtenu la note de 98% en paraphrase (v. figure 53). La
mise en rang montre, à la figure 54, que cinq sujets du groupe témoin et six du groupe expérimental
ont obtenu une note inférieure à 100%. Un seul sujet du groupe expérimental obtient une note
inférieure à son vis-à-vis, mais l'écart-type est de 2 pour le groupe témoin et de 4 pour le groupe
expérimental. Tel qu'indiqué au tableau XI, il y a en moyenne 0,3 citation inavouée par texte pour le
groupe témoin et 0,4 pour le groupe expérimental. Les textes cibles possèdent en moyenne 5 phrases
de plus dans le prétest du groupe expérimental.
La distribution des échantillons est anormale pour les deux groupes, car il existe très peu d'écart
entre les sujets d'un même groupe. Le type de texte cible, qui a mis l'accent sur l'argumentation,
constitue sans doute le principal facteur favorable à la paraphrase. Les groupes sont tout à fait compa
rables, car le test du signe, au tableau XII, calcule une probabilité parfaite de 1,000, à savoir que
l'écart entre les groupes n'a rien de significatif.
5. Compétence linguistique
Le groupe expérimental obtient au prétest une note nettement supérieure au groupe témoin,
avec 80% comparativementà 63%. La figure 55 illustre cet écart. Dans le groupe témoin, la longueur
moyenne du prétest est de 444 mots, par rapport à 581 mots dans le groupe expérimental (v. tableau
XI). Les sujets du groupe témoin ont commis en moyenne 1 faute à tous les 16,4 mots, tandis que
ceux du groupe expérimental ont commis en moyenne 1 faute à tous les 28,2 mots. La mise en rang
révèle que tous les sujets du groupe expérimental sont plus forts que leur vis-à-vis (v. figure 56). Cet
écart important en compétence linguistique pour un texte aussi long vient compromettre l'évaluation
de la force relative des deux groupes. Une hypothèse explicative est que le groupe expérimental a
rédigé à la maison, tant pour le prétest que pour le post-test, alors que le groupe témoin a rédigé en
classe.
La distribution des échantillons est anormale pour les deux groupes. Le test du signe considère
significatifl'écart de 17% au prétest, en faveur du groupe expérimental (p= 0,035).
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B. Analyse dugroupe témoin (prétest et posMest)
L'analyse du groupe témoin sert àévaluer le progrès accompli par les sujets entre le prétest et le
post-test. Puisque ces sujets ont poursuivi leur apprentissage, il est normal qu'un progrès survienne
entre le post-test et le prétest, sans que le modèle esle n'ait été appliqué. Par contre, lorsque la difiB
culté du post-test croît par rapport àcelle du prétest, la mesure du progrès peut devenir impossible.
1. Indice pondéré de compétence langagière
Pour le groupe témoin, l'indice pondéré du post-test est supérieur à celui du prétest, avec 58%
contre 49%, comme le montre la figure 47. Tous les sujets sont en hausse au post-test, tel qu'illustré à
la figure 48. La hausse est d'abord imputable àl'indice d'exactitude et d'exhaustivité ainsi que, dans
une moindre mesure, à l'indice de progression thématique.
La distribution des échantillons est anormale au prétest etnormale au post-test Le test du signe
juge significatif le progrès du groupe témoin pour l'indice pondéré (/>= 0,000).
2. Exactitude et exhaustivité
En exactitude et exhaustivité, le post-test du groupe témoin, avec pourtant seulement 45%,
s'avère nettement supérieur au prétest, qui n'a obtenu que 20% (v. figure 49). Seulement deux sujets
ontconnu une hausse inférieure à 10% au post-test. Toutefois, il n'yaque trois sujets qui ontobtenu
une note supérieure à 60%. Tous les sujets du post-test, comme le montre la figure 50, dominent
clairement leur vis-à-vis du prétest. Le corrigé du post-test comportait seulement 21 ou 24 énoncés,
selon la variante choisie, ce qui est moindre que le prétest, qui requérait 31 ou 32 macropropositions.
Le groupe témoin peut avoir progressé entre les deux textes, mais la baisse des exigences pour le cor
rigé du second texte peut aussiavoir influencé la note.
Ladistribution des échantillons estnormale. Le test tde Studentcalcule une cote t très élevée de
6,47, pour une probabilité de 0,000. Le progrès entre le prétest et le post-test s'avère donc significatif.
3. Progression thématique
En progression thématique, le post-test du groupe témoin est lui aussi supérieur au prétest, les
sujets passant, en moyenne, de 35% pour ce dernier à47% pour le post-test (v. figure 51). Trois sujets
seulement subissent une faible baisse au post-test. Tous les sujets du post-test dominent leur vis-à-vis du
prétest, comme l'illustre la figure 52. Le nombre d'énoncés exigé par le corrigé était de 31 ou 32 pour
le prétest et de 21 ou 24 pour le post-test, selon l'approche choisie. C'est peut-être dans cette dif
férence dans les exigences du corrigé que se trouve, enpartie, l'explication de l'amélioration.
La distribution des échantillons est normale. Le test t de Student trouve significatif le progrès
entre le prétest et le post-test (p=0,000).
4. Paraphrase
En paraphrase, le post-test du groupe témoin, avec une note de 93%, manifeste une légère baisse
par rapport au prétest, qui était de 98% (v. figure 53). Le nombre de citations inavouées était de 0,3
pour le prétest, pour une moyenne de 27 phrases par texte, et de 1,4 pour une moyenne de 30 phra
ses au post-test. La mise en rang montre, àla figure 54, que cinq sujets sont demeurés stables par rap
port au prétest, que quatre sujets ont connu une faible hausse et que les autres ont baissé. Il faut
préciser queseulement six sujets n'ont pas reçu la note de 100% au prétest.
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La distribution des échantillons est anormale pour les deux tests. Le test du signe ne décèle pas
d'écartsignificatif entre les deux moyennes (p=0,180).
5. Compétence linguistique
Le groupe témoin, en compétence linguistique, obtient au post-test une note faiblement
inférieure au prétest, passant de 63% à 61% (v. figure 55).Tel qu'indiqué au tableau XI, les textes ont
comporté en moyenne 444 mots au prétest et 465 mots au post-test. Les sujets ont commis en
moyenne 1 faute à tous les 16,4 mots au prétest, contre 1 faute à tous les 18,1 mots au post-test. Sept
sujets faibles sont légèrement en baisse au post-test À la mise en rang, comme l'illustre la figure 56,
les courbes des tests secroisent à labarre des 50%, touten se suivant de près.
La distribution des échantillonsest anormale pour l'essai sur la Grèce et celui sur Rome. Le test t
de Studentne considère pas significatif l'écart de 2% entre les moyennes (p=0,629).
G Analyse dugroupe expérimental (prétest et posMest)
L'analyse du groupe expérimental permet normalement de mesurer l'effet de l'application du
modèle esle entre le prétest et le post-test II faut toutefois tenir compte de la comparabilité de ces
deux tests.
1. Indice pondéréde compétence langagière
Pour l'indice pondéré, le post-test du groupe expérimental, avec 61%, s'avère légèrement
supérieur au prétest, qui se situe à 54%. La figure 47 représente l'écart entre ces notes. À la mise en
rang, tous les sujets du post-test dominent leur vis-à-vis du prétest (v. figure 48). Seuls trois sujets ont
baissé faiblement au post-test. Huit sujets en forte hausse causent surtout le progrès. Il est difiBcile
d'attribuer celui-ci à l'effet du modèle esle, le groupe témoin ayant progressé à peu près dans la
même proportion. L'augmentation apparaît principalement pour l'indice d'exactitude et d'exhausti
vité, puis pour celui de progression thématique.
La distribution des échantillons est normale. Le test t de Student décèle un écart significatif
entre lesdeux tests (/>= 0,004), comme l'indique le tableau XII.
2. Exactitude et exhaustivité
En exactitude et exhaustivité, le post-test du groupe expérimental manifeste une hausse impor
tante par rapport au prétest, passant de 17% à 56% (v. figure 49). Tous les sujets, sauf deux en faible
baisse, ont connu une forte amélioration au post-test Un sujet a même obtenu la note de 100% en
exactitude et exhaustivité, ce qui constitue un cas unique sur l'ensemble de nos 207 sujets. La figure
50 illustre à quel point les sujets du post-test ont dominé leur vis-à-vis du prétest. Le nombremoindre
d'énoncés requis par le corrigé au post-test peut avoir contribué àaugmenter les résultats au post-test.
Toutefois, les sujets ont produit des post-tests nettement plus longs, soit de 54 phrases en moyenne,
par rapport à 32 phrases au prétest. Cela peut indiquer un efiforrpour une plus grande exhaustivité.
De plus, la hausse entre les deux tests est telle qu'elle ne saurait être imputée seulement à notre
instrument de mesure.
Ladistribution des échantillons estnormale. Le test / de Studentdétecte un écart très significatif
entre les deux tests (p= 0,001).
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3. Progression thématique
En progression thématique, le post-test du groupe expérimental, avec 52%, est supérieur au
prétest, qui obtient 40%, mais la hausse s'effectue dans la même proportion que pour le groupe
témoin. Tous les sujets, sauf deux qui sont demeurés stables, ont connu une hausse au post-test par
rapport au prétest. À la mise en rang, tous les sujets du post-test l'emportent sur leur vis-à-vis du
prétest, comme le montre la figure 52. Les sujets ont produit des textes plus longs lors de l'essai sur
Rome, tout en les structurantmieux. Cela sembleprovenir de l'application du modèle esle.
La distribution des échantillons est normale. Le test t de Student détermine que l'écart de 12%
en faveur du post-testest significatif(p=0,001), ce qui corrobore l'effet du modèle.
4. Paraphrase
En paraphrase, le post-test du groupe expérimental obtient un résultat légèrement inférieur au
prétest, passant de 98% à 91%, comme l'illustre la figure 53. Cependantquatre sujets n'ont pas effec
tué de citations inavouées dans aucun des deux textes; mais quatre autres sujets ont subi une forte
baisse, dont une de 60%, et un seulsujeta connuune hausse importante. Comme l'indique le tableau
XI, le nombre de citations inavouées a augmenté de 0,4 en 32 phrases à 3,1 pour 54 phrases. La mise
en rang, à la figure 54, montre que les sujets du prétest occupent tous une position supérieure ou
égale à leur visrà-vis du post-test
La distribution des échantillons estanormale pourlesdeux textes. Le test du signe ne considère
passignificatifl'écart de 7% (p=0,267).
5. Compétence linguistique
En compétence linguistique, le post-test du groupe expérimental obtient un résultat de 60%, ce
qui est nettement inférieur au prétest, qui a obtenu 80% (v. figure 55). Ce dernier comporte en
moyenne 581 mots par texte et le post-test, 578 mots. Les sujets ont commis, en moyenne, 1 faute à
tous les 28,2 mots au prétest, contre 1 faute à tous les 18,1 mots pour le post-test, tel qu'indiqué au
tableau XI. Deux sujets sont demeurés stables au post-test, mais les autres sont en baisse, assez forte
dans neuf cas. À la mise enrang, tous les sujets du prétest dominent leur vis-à-vis du post-test, sauf un
cas d'égalité à 100%. Il semble que les sujets ont choisi de concentrer leur énergie sur le contenu, ce
que montre l'amélioration en exactitude et exhaustivité, au détriment du code linguistique.
La distribution des échantillons est anormale pour les deux textes cibles. Le test t de Student
établit que l'écart de 20% en faveur du prétest est significatif (p =0,000). Le fait d'avoir rédigé à la
maison peut avoir affecté la qualité linguistique, d'autant plus que plusieurs sujets devaient aussi ter
miner de remplir le réseau de concepts.
D. Analyse des posMests desgroupes témoin et expérimental
L'analyse des post-tests des groupes témoin et expérimental permet de mesurer un autre aspect
de l'application du modèle esle. Le progrès du groupe expérimental entre le prétest et le post-test
peut provenir, dans une certaine mesure, de l'apprentissage que les sujets auraient connu sans l'appli
cation du modèle. Lacomparaison du post-test du groupe expérimental avec celui du groupe témoin
vérifie si le progrès a été supérieur lors de l'application du modèle.
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1. Indice pondéréde compétence langagière
Pour l'indice pondéré, le groupe expérimental obtient au post-test une note légèrement
supérieure au groupe témoin, avec 61% contre 58%. La mise en rang des sujets, à la figure 48, montre
que les cinq sujets les plus faibles du groupe témoin sont légèrement supérieurs ou comparables à
leur vis-à-vis, mais que les autres sont inférieurs aux sujets du groupe expérimental. Cette légère
amélioration s'explique surtout par la hausse en exactitude et exhaustivité.
La distribution des échantillons est normale. Le test t de Student ne décèle pas d'écart significatif
entre les deux groupes pour le post-test (p =0,375). Ces derniers ont tous deux progressé par rapport
aux prétests, mais le groupe expérimental n'a pas réussi à devancer suffisamment le groupe témoin.
2. Exactitude et exhaustivité
En exactitude et exhaustivité, tel qu'indiqué au tableau XI, le post-test du groupe témoin s'avère
inférieur à celui du groupe expérimental, avec 45% comparativement à 56%, comme l'illustre la fi
gure 49. La mise en rang montre toutefois que le progrès entre les deux groupes a été net pour les 12
sujets les plus forts, mais cinq sujets sont inférieurs à leur vis-à-vis au post-test expérimental (v. figure
50). L'écart-type confirme cette distribution, passantde 13 pour le groupe témoin à 23 pour le groupe
expérimental. Le nombre d'énoncés du corrigé est resté le même pour les deux post-tests, C'est-à-dire
21 ou 24, selon l'approche choisie, mais le nombre de phrases a presque doublé, passant de 30 à 54.
Cela explique peut-être l'exhaustivité plus grande dans le groupe expérimental.
La distribution des échantillons est normale. Le test t de Student ne considère pas comme signifi
catif l'écart de 11% en faveur du groupe expérimental. Les sujets faibles des deux groupes ne se
démarquent pasassez les uns des autres. Le modèle esle pourraitavoirexercé une influence, mais pas
auprès des sujets les plus faibles.
3. Progression thématique
En progression thématique, le post-test du groupe témoin obtient une note légèrement
supérieure à celle du groupe expérimental, avec 47% contre 52%, comme le montre le tableau XI. La
mise en rang des sujets révèle que cinq sujets du groupe témoin ont des résultats comparables à leur
vis-à-vis; mais pour les douze meilleurs rangs, on remarque une prédominance du groupe expérimen
tal. Même si la hausse suit la même proportion dans les deux groupes, tel qu'illustré à la figure 51,
l'application du modèle esle semble avoir exercé un effet sur la progression thématique. C'est ce
qu'indique le test / de Student qui, appliqué à des distributions normales, réfute l'hypothèse que la
différence entre les groupes soit imputable au hasard (p = 0,040). Les deux groupes progressent au
post-test par rapport au prétest, mais le gain du groupe expérimental sur le groupe témoin est signifi
catif.
4. Paraphrase
En paraphrase, le post-test du groupe témoin obtient une note de 93%, comparable au résultat
du groupe expérimental, qui est de 91%, comme le montre le tableau XI. La mise en rang montre
que huit sujets du groupe témoin ont obtenu la note de 100% et sept pour le groupe expérimental
(v. figure 53). Alors que pour le groupe témoin, le nombre de citations inavouées pour le post-test
était de 1,4, pour le groupe expérimental il a augmenté à 3,1. Toutefois le nombre de phrases est
passé de 30 pour le groupe témoin, à 54 pour le groupe expérimental.
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La distribution des échantillons estanormale pourlesdeux groupes. Le test du signe montre que
les groupes s'avèrenttout à fiait comparables (p=1,000). Comme les deux groupes ont déjà très bien
réussi au prétest pour cet indice, il semble que le type de texte argumentatif, plutôt que le modèle
esle, soit responsable du caractère personnel des textes cibles.
5. Compétence linguistique
En compétence linguistique, les post-tests des deux groupes obtiennent des résultats compara
bles, le groupe témoin recevant 61% et le groupe expérimental, 60% (v. figure 55). Les sujets du
groupe expérimental ont produit des textes d'une longueur moyenne de 465 mots et ceux du groupe
expérimental, de 578 mots, tel qu'indiqué au tableau XI. Dans le post-test du groupe témoin, on trou
ve en moyenne 1 faute à tous les 18,1 mots et 1 faute à tous les 16,5 mots pour le post-test du groupe
expérimental. La mise en rang, à la figure 56, montre que six sujets du groupe témoin ont obtenu la
note de 100%, contre quatre pour le groupe expérimental. Tous les autres sujets du groupe témoin
sont supérieurs à leur vis-à-vis du groupe expérimental. Si le groupe témoin est demeuré égal à lui-
même entre le prétest et le post-test, il en va autrement pour le groupe expérimental, qui connaît une
chute marquée.
La distribution des échantillons se révèle anormale pour tous les groupes. Le test du signe con
sidère lesrésultats au post-test comme toutà fait comparables (p=1,000). Mais commeles prétests dif
fèrent significativement, il est difiBcile d'interpréter la baisse prononcée du groupe expérimental au
post-test
£. Synthèsedes résultats
Les deux groupes ont connu une hausse comparable entre le prétest et le post-test L'indice
pondéré de compétence langagière reflète donc un progrès significatif, mais difficilement imputable
au modèle esle. L'amélioration la plus notable provient d'exactitude et exhaustivité, mais la baissede
la note en compétence linguistique annule cette hausse. Legroupe témoin a reçu 3h53 de cours pour
le post-test, tandis que le post-test expérimental a duré 4h40, tel que prévu dans l'échéancier; cet
accroissement assez faible de 47 minutes ne devrait pas avoir joué un rôle prédominant. Toutefois, la
charge de travail hors classe des sujets a augmenté par rapport au groupe témoin et peut-être a-t-elle
atteint son seuil maximal.
En exactitude et exhaustivité, le prétest du groupe témoin s'avère légèrement supérieur à celui
du groupe expérimental. Toutefois au post-test, le groupe expérimental connaît une plus forte hausse
que le groupe témoin. Cette amélioration n'est pas statistiquement significative. Mais les post-tests
expérimentaux se sont sensiblement allongés.
En progression thématique, les deux groupes se sont significativement améliorés du prétest au
post-test Comme le post-test du groupe expérimental domine significativement celui du groupe
témoin, nous en concluons que le modèle esle a produit un effet sur l'amélioration de la structure
des textes. Ceux-ci demeurent cependanten deçà du seuil de passage de 60%.
La paraphrase a connu une baisse légèrement plus forte dans le groupe expérimental entre le
prétestet le post-test Compte tenu du type de texte, qui exigeait une argumentation personnelle, la
qualité des travaux écrits pour cet indice ne peut être imputable au modèle.
La compétence linguistique a nettement chuté au post-test pour le groupe expérimental, alors
que le groupe témoin reste presque stable. Il faut préciser que le groupe expérimental avait obtenu
un résultat étonnamment élevé au prétest, surtout pour un texte de cette difiBculté, ce qui rendait
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difficile l'amélioration. Le modèle esle a semblé amener les sujets à déplacer leur effort vers l'exacti
tude et l'exhaustivité du contenu, au détriment de la qualité linguistique. En efifet, certaines équipes
ont manqué de temps en classe pour terminer le réseau de concepts; les sujets ont dû continuer hors
classe, avec un délai d'une semaine pour rédiger, réviser et mettre au propre.
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Tableau XI.>Résultats eni Histoire












Prétest 20% 5 31 ou 32
Post-test 45% 13 21 ou 24
Progressionthématique
Prétest 35% 9 31 ou 32
Post-test 47% 8 21 ou 24
Paraphrase
Prétest 98% 2 0,3 27
Post-test 93% 11 1,4 30
Compétence linguistique
Prétest 63% 23 444 16,4






Prétest 17% 6 31 ou 32
Post-test 56% 23 21 ou 24
Progression thématique
Prétest 40% 9 31 ou 32
Post-test 52% 10 21 ou 24
Paraphrase
Prétest 98% 4 0,4 32
Post-test 91% 15 3,1 54
Compétence linguistique
Prétest 80% 20 581 28,2
Post-test 60% 19 578 16,5
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Tableau XII , Analysestatistique d'Histoire
... ., . .1 Distribution normale (N)







Prétest et post-test A 18 - 0,000**
Groupe expérimental
Prétest et post-test N 16 3,33 0,004**
Croupes témoin et expér.
Prétests A 15 - 0,629
PpsMests N 15 0,91 0,375
Exactitude et exhaustivité
Croupe témoin
Prétest et post-test N 18 8,42 0,000**
Groupe expérimental
Prétest et post-test N 16 6,47 0,000**
Groupes témoin et expér.
Prétests N 15 -1,66 0,117
Post-tests N 15 1,39 0,185
Progression thématique
Groupe témoin
Prétest et post-test N 18 4,29 0,000**
Groupe expérimental
Prétest et post-test N 16 3,67 0,001 **
Groupes témoin et expér.
Prétests N 15 1,18 0,254
- ^Post-tests N 15 2,24 0,040*
Paraphrase
Groupe témoin
Prétest et post-test A 18 - 0,180
Groupe expérimental
Prétest et post-test A 16 - 0,267
Groupes témoin et expér.
Prétests A 15 - 1,000
Post-tests A 15 — 1,000
Compétence linguistique
Groupe témoin
Prétest et post-test A 18
- 0,629
Croupe expérimental
Prétest et post-test A 16 - 0,000**
Croupes témoin et expér.
Prétests A 15 - 0,035*
Post-tests A 15 - 1,000
1Valeur significative (p < 0,05)
















Figure 49. Exactitude etexhaustivité des groupes témoin etexpérimental d'Histoire pour les prétests etpost-tests











Figure 51. Progression thématique des groupes témoin et expérimental d'Histoire pour les prétests etpost-tests











Figure 53. Paraphrase desgroupes témoin etexpérimental d'Histoire pour lesprétests etpost-tests
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Figure 56. Miseen rang des sujets pourl'indice de compétence linguistique en Histoire
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VIL Résultats en Mathématiques
L'expérimentation du modèle d'enseignement stratégique en lecture/écriture en
Mathématiques a porté sur un groupe du cours complémentaire Statistique et sondage (201-907). Le
groupe témoin a suivi le cours à la session d'hiver 1992 et le groupe expérimental, à l'hiver 1993. Le
même professeur a dispensé le cours. L'expérimentation a porté sur 18 sujets pour le groupe témoin
et 15 sujets pour le groupe expérimental.
Le prétest a consisté en un court texte dans lequel les sujets ont exposé le thème d'un sondage
qu'ils devaient effectuer par la suite. Réalisé sans texte source ni observation, le texte cible a consisté
le plus souvent en un plan détaillé contenant des phrases incomplètes et un développement schéma
tique.
Le post-test a porté sur le résumé d'un texte intitulé Le Questionnaire et traitant de l'élaboration
d'un questionnaire pour un sondage. Pour le groupe expérimental, nous avons apporté des améliora
tions à cet imprimé de cours et refait la mise en pages.
A. Analysedes prétests des groupes témoin et expérimental
L'analyse des prétests des groupes témoin et expérimental permet de préciser jusqu'à quel point
les groupes témoin et expérimental sont comparables.
1. Indice pondéré de compétence langagière
L'indice pondéré (Ip) de compétence langagière représente le total des quatre indices suivants,
divisé par 4 et pondéré selon les pourcentages ci-après. L'exactitude et l'exhaustivité (Ex), la progres
sion thématique (Pt) et la compétence linguistique (Cl) comptent chacune pour 28% (sous-total :
84%). La paraphrase (Pd) vaut 16% (total : 100%). Le chapitre II fournit plus de détails sur l'indice
pondéré.
Le groupe témoin obtient au prétest une note de 66%, supérieure à celle du groupe expérimen
tal, qui reçoit 56% (v. tableau XIII). La figure 57 illustre l'écart entre les groupes pour l'indice
pondéré. La mise en rang des sujets indique, à la figure 58, que tous les sujets du groupe témoin
obtiennent une note supérieure à leur vis-à-vis du groupe expérimental. Cette baisse généralisée pour
rait s'expliquer par une différence d'attitude et de motivation entre les deux groupes.
La distribution des échantillons est normale. Comme l'indique le tableau XIV, le test t de
Student considère significatif l'écart de 10% en faveur du groupe témoin (£= 0,001).
2. Exactitude et exhaustivité
Le groupe témoin obtient au prétest une note de 58%, nettement supérieure à celle du groupe
expérimental, qui reçoit seulement 20%. La figure 59 représente cet écart de 38%. La mise en rang
montre, à la figure 60, que tous les sujets du groupe témoin ont une note supérieure à leur vis-à-vis et
qu'aucun sujet du groupe expérimental n'obtient la note de 60%. Cet écart s'explique par le fait que
la plupart des sujets du groupe expérimental n'ont pas produit un texte suivi et qu'ils ont élaboré des
questions pour leur sondage plutôt que d'en expliquer le thème. On ne peut conclure que le groupe
expérimental est plus faible que le groupe témoin puisqu'il semble que des facteurs contextuels ont
dû jouer. Ce travail ne présentait pas de difficulté et le corrigé des prétests comporte seulement 7
énoncés. Il devient donc difiBcile d'évaluer la force relative de chaque groupe.
La distribution des échantillons est normale. Le test t de Student trouve significatif l'écart entre
les groupes (p= 0,000).
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3. Progression thématique
Le groupe témoin obtient au prétestune note de 68%, comparable aux 67% du groupe expéri
mental (v. figure 61). La mise en rang montre, à la figure 62, qu'un seul sujet du groupe témoin
obtient une note légèrement supérieure à son vis-à-vis; mais les trois sujets les plus forts du groupe
témoin n'ont pas de vis-à-vis, ce qui augmente la moyenne du groupe en compensant pour l'écart
important de 14% que l'on retrouve entre le plus faible de chaque groupe. L'écart-type de 16 du
groupe témoin, alors que celui du groupe expérimental est de 9, confirme ce phénomène.
La distribution des échantillons reste toutefois normale. Le test t de Student ne décèle pas
d'écart significatif entre les deux groupes (p =0,847).
4. Paraphrase
En paraphrase, les prétests ne faisant appel à aucun texte source, tous les sujets ont obtenu la
note de 100%. La distribution des échantillons en devient anormale et l'égalité de toutes les notes
rend impossible l'application du test du signe.
5. Compétence linguistique
Le groupe expérimental obtient au prétest une note de 56%, légèrement supérieure à celle de
53% du groupe témoin (v. figure 65). Dans le groupe témoin, la longueur moyenne du prétest est de
204 mots, par rapport à 174 mots dans le groupe expérimental. Tel qu'indiqué au tableau XIII, les
sujets du groupe témoin ont commis en moyenne 1 faute à tous les 13,4 mots, tandis que ceux du
groupe expérimental ont fiait en moyenne 1 faute à tous les 14,8 mots. La mise en rang, à la figure 66,
révèle qu'un seul sujet du groupe expérimental est légèrement plus faible que son vis-à-vis.
La distribution des échantillons est anormale pour les deux groupes. Le test du signe confirme la
comparabilité des deux tests (p- 1,000).
B. Analyse du groupe témoin (prétestet post-test)
L'analyse du groupe témoin sert à évaluer le progrès accompli par les sujets entre le prétest et le
post-test. Puisque ces sujets ont poursuivi leur apprentissage, il est normal qu'un progrès survienne
entre le post-test et le prétest, sans application du modèle esle. Par contre, lorsque la difiBculté du
post-test croît par rapport à celle du prétest, la mesure du progrès peut devenir impossible.
1. Indice pondéré de compétence langagière
Pour l'indice pondéré de compétence langagière, le post-test du groupe témoin obtient la note
de 53%, inférieure à celle de 66% du prétest (v. tableau XIII). Tous les sujets, sauf un, subissent une
baisse au post-test Seulement trois sujets obtiennent une note supérieure à 60%. Ce résultat reflète la
difiBculté relative du post-test par rapport à un prétest peu exigeant. La figure 57 illustre l'écart entre
le prétest et le post-test A la mise en rang, comme le montre la figure 58, tous les sujets du prétest
l'emportent sur leur vis-à-vis du post-test
La distribution des échantillons est normale. Le test t de Student trouve significative la baisse de
13% lors du post-test (/>= 0,000).
2. Exactitude et exhaustivité
En exactitude et exhaustivité, le post-test du groupe témoin, avec une note de 39%, s'avère
inférieur au prétest, qui a obtenu 58% (v. figure 59). Seulement trois sujets ont connu une hausse au
111-95
post-test Neuf sujets ont subi une chute supérieure à 25%. Même si le post-test consistait seulement
en un résumé, il s'est avéré plus exigeant que le prétest, pour lequel les sujets avaient le choix du con
tenu et de la forme. Le corrigé du résumé requérait en efifet 29 énoncés, par rapport aux 7 macro
propositions du prétest. À la mise en rang, comme le montre la figure 60, tous les sujets du prétest,
sauf un, dominent leur vis-à-vis du post-test.
La distribution des échantillons est normale. Le test t de Student juge significative la baisse de
19% au post-test (p =0,004).
3. Progression thématique
En progression thématique, le post-test du groupe témoin, avec une note de 43%, est nettement
inférieur au prétest, qui obtient 68% (v. figure 61). Tous les sujets, sauf deux qui demeurent stables,
subissent une baisse au post-test Cela dépend sans aucun doute du nombre d'énoncés exigé par le
corrigé, qui est passé de 7 à 29 pour le post-test. La mise en rang, à la figure 62, permet de constater
que tous les sujets ont obtenu une note supérieure au prétest avec environ 20% de plus, en moyenne,
qu'au post-test
La distribution des échantillons est normale. Le test t de Student décèle un écart significatif
entre les deux groupes (p =0,000).
4. Paraphrase
En paraphrase, le post-test du groupe témoin, avec une note de 40%, montre une baisse de 27%
par rapport au prétest (v. figure 63). La mise ne rang montre, à la figure 64, que 9 sujets ont connu
une baisse par rapport au prétest, dont un qui n'a obtenu que 17% au post-test II faut préciser que si
les sujets ont eu une note de 100% au prétest, c'est que celui-ci ne se prêtait pas aux emprunts dans
un texte source. À l'inverse, le post-test consistant en un résumé, la tentation était plus grande de
rester près du texte source. Les sujets ont commis en moyenne 1,7 citation inavouée pour un résumé
de 14 phrases.
La distribution des échantillons est anormale pour les deux tests. Le test du signe considère
comme significative la baisse du groupe témoin au post-test (p =0,004).
5. Compétence linguistique
En compétence linguistique, le post-test du groupe témoin obtient une note de 59%, faiblement
supérieure à la note de 53% pour le prétest (v. figure 65). Tel qu'indiqué au tableau XIII, la longueur
moyenne des textes est passée de 204 mots au prétest à 263 mots pour le post-test. Les sujets ont com
mis en moyenne 1 faute à tous les 13,4 mots au prétest, contre 1 faute à tous les 16,1 mots au post-test
La mise en rang montre, à la figure 66, que les huit sujets les plus faibles sont légèrement plus forts au
prétest, mais pour les huit suivants, l'écart demeure, toujours en faveur du prétest. La place impor
tante prise par les citations inavouées explique en partie la force des sujets en compétence linguis
tique, dont la moyenne est de 20% supérieure à celle obtenue pour les autres indices.
La distribution des échantillons est anormale pour les deux tests. Le test du signe ne trouve pas
d'écart significatif entre eux (p =0,332).
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G Analysedu groupe expérimental(prétestet posMest)
L'analyse du groupe expérimental permet normalement de mesurer l'effet de l'application du
modèle esle entre le prétest et le post-test II faut toutefois tenir compte de la comparabilité de ces
deux tests.
1. Indice pondéré de compétence langagière
Pour l'indice pondéré, le post-test du groupe expérimental obtient la note de 66%, tel
qu'indiqué au tableau XIII. Cela .s'avère supérieur au prétest, qui reçoit la note de 56%, comme
l'illustre la figure 57. Seuls trois sujets ont subi une baisse au post-test. À lamise en rang (v. figure 58),
tous les sujets du post-test l'emportent sur leur vis-à-vis, sauf pour un cas d'égalité. Le progrès vient de
l'indice d'exactitude et d'exhaustivité ainsi que de celui de compétence linguistique; il aurait été plus
considérable encore sans la baisse marquée en progression thématique. Nous attribuons ce progrès à
l'effet du modèle esle, qui a augmenté le rendement du groupe au post-test, par rapport au groupe
témoin.
La distribution des échantillons est normale. Le test t de Student trouve significatif l'augmenta
tion de 10% au post-test (p=0,011 ).
2. Exactitude et exhaustivité
En exactitude et exhaustivité, le post-testdu groupe expérimental obtient 67% et manifeste une
hausse de 47% par rapport au prétest (v. figure 59). Tous les sujets ont connu une amélioration au
post-test, ce que reflète la figure 60. L'accroissement de l'exhaustivité s'est produit même si le corrigé
du post-test demandait 29 énoncés, en comparaison de 7 pour le prétest La hausse semble imputable
à l'application du modèle ESLE.
La distribution des échantillons est normale. Le test t de Student confirme que la différence
entre les tests n'est pas due au hasard (p =0,000).
3. Progression thématique
En progression thématique, le post-test du groupe expérimental tombe à 40%, alors que le
prétest a obtenu 67%. Comme le montre la figure 61, le groupe expérimental diminue dans la même
proportion que le groupe témoin. Tous les sujets ont subi une baisse au post-test par rapport au
prétest. À la mise en rang, les sujets du prétest dominent largement leur vis-à-vis du prétest (v. figure
62). Le corrigé de ce dernier laissait davantage de liberté aux sujets pour l'organisation du texte cible.
Le corrigé du résumé a accru la difficulté du post-test, par rapport au prétest, ce qui explique la
baisse. Mais le modèle n'a pas réussi à montrer aux sujets comment enchaîner leurs énoncés. Cet
aspect demande la maîtrise d'habiletés discursives, en plus de l'aide déjà fournie par les instruments
pédagogiques et didactiques.
La distribution des échantillons est normale. Le test t de Student confirme que la baisse au post
test est significative (p = 0,000).
4. Paraphrase
En paraphrase, le post-test du groupe expérimental obtient une note de 83%, inférieure à la
note parfaite du prétest, qui ne comportait pas de texte source. Comme le montre la figure 63, la
baisse s'est produite dans la même proportion que pour le groupe témoin. Par contre, la baisse a été
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mieux répartie entre les sujets que pour le groupe témoin. Seulement trois sujets n'ont pas fait de cita
tions inavouées; celles-ci représentent en moyenne 3,7 phrases par texte de 37 phrases.
La distribution des échantillons est anormale pour les deux textes. Le test du signe considère la
baisse au post-test comme significative (p= 0,001).
5. Compétence linguistique
En compétence linguistique, le post-test du groupe expérimental, avec une note de 82%, est net
tement supérieur au prétest, qui reçoit 56% (v. figure 65). Tel qu'indiqué au tableau, XIII, le prétest
comporte en moyenne 174 mots par texte et le post-test, 695 mots. Les sujets ont commis, en
moyenne, 1 faute à tous les 14,8 mots au prétest, contre 1 faute à tous les 30,1 mots pour le post-test
Deux sujets ont subi une baisse, d'environ 40% dans un cas, mais les autres sont en hausse. Cette
amélioration, d'autant plus appréciable que les post-tests se sont allongés sensiblement, semble
imputable à l'application du modèle esle.
La distribution des échantillons est anormale pour les deux textes cibles. Le test du signe juge
significatif l'écart de 26% en faveur du post-test (p= 0,007).
D. Analysedes post-tests des groupes témoinet expérimental
L'analyse des post-tests des groupes témoin et expérimental permet de mesurer un autre aspect
de l'application du modèle ESLE. Le progrès du groupe expérimental entre le prétest et le post-test
peut provenir, jusqu'à un certain point, de l'apprentissage que les sujets auraient connu sans l'appli
cation du modèle. La comparaison du post-test du groupe expérimental avec celui du groupe témoin
vérifie si le progrès a été supérieur lors de l'application du modèle.
1. Indice pondéré de compétence langagière
Pour l'indice pondéré, le groupe expérimental obtient au post-test une note nettement
supérieure au groupe témoin, soit 82% par rapport à 53%, comme le montre la figure 57. La mise en
rang des sujets révèle, à la figure 58, que tous les sujets du groupe expérimental obtiennent une note
supérieure à leur vis-à-vis du groupe témoin, par un écart de plus de 10%, sauf pour deux sujets.
Puisque le post-test du groupe expérimental est aussi supérieur au prétest de ce même groupe,
l'amélioration nous semble imputable à l'application du modèle esle.
La distribution des échantillons est normale. Le test t de Student calcule une cote élevée de 4,93,
avec une probabilité de 0,000. Cela confirme l'effet significatif du modèle pour le post-test
2. Exactitude et exhaustivité
En exactitude et exhaustivité, tel qu'indiqué au tableau XIII, le post-test du groupe témoin, avec
une note de 39%, s'avère nettement inférieur au groupe expérimental, qui reçoit 67% (v. figure 59).
À la mise en rang, comme l'illustre la figure 60, les sujets du groupe expérimental l'emportent nette
ment sur leur vis-à-vis du groupe témoin. Un même corrigé a servi à évaluer les deux post-tests, ce qui
augmente la comparabilité des résultats. Le groupe expérimental a rédigé des résumés de 37 phrases
en moyenne, par rapport à 14 phrases pour le groupe témoin. Comme le post-test du groupe expéri
mental se trouve aussi en hausse par rapport au prétest de ce groupe, nous attribuons l'amélioration
au modèle esle.
La distribution des échantillons est normale. Le test t de Student juge significatif l'écart de 28%
en faveur du groupe expérimental (p= 0,000).
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3. Progression thématique
En progression thématique, le post-test du groupe témoin obtient une note de 43%, légèrement
supérieure à celle du groupe expérimental, qui est de 40%, comme le montre la figure 61. La mise en
rang des sujets révèle, à la figure 62, un écart très faible pour tous les sujets entre les post-tests des
groupes témoin et expérimental. Mais les trois sujets additionnels du groupe témoin sont les seuls à
obtenir une note supérieure à 60%, ce qui explique l'apparente baisse dans le groupe expérimental.
L'application du modèle esle sembledonc avoir exercé peu d'effet sur la progression thématique.
La distribution des échantillonsest normale. Le test t de Student ne décèle pasd'écart significatif
entre les deux post-tests pour cet indice (p=0,757).
4. Paraphrase
En paraphrase, les deux groupes obtiennent au post-test une note comparable, comme le mon
trent les résultats du tableau XIII. La mise en rang, à la figure 64, montre que les trois sujets les plus
faibles du groupe témoin ont connu des baisses plus fortes que ceux du groupe expérimental.
Cependant 9 sujets du groupe témoin ont obtenu la note de 100%, contre trois seulement pou* le
groupe expérimental. Alors que pour le groupe témoin, le nombre de citations inavouées pour le
post-test était de 1,7, pour le groupe expérimental, ce qui représente 12% des 14 phrases du résumé;
ce nombre s'est accru à 3,7 pour le groupe expérimental, mais pour 37 phrases, soit 10%. Le modèle
esle n'a donc pas réussi à augmenter la paraphrase pour le groupe expérimental. Toutefois, la note
des deux groupes reste élevée.
La distribution des échantillons est anormale pour les deux groupes. Le test du signe ne détecte
pasd'écart significatif pour les post-tests (p- 0,581).
5. Compétence linguistique
En compétence linguistique, la note du groupe expérimental au post-test (82%) s'avère nette
ment supérieure à celle du groupe témoin (59%), comme l'illustre la figure 65. Les sujets de ce
groupe ont produit des textes d'une longueurmoyenne de 263 mots et ceux du groupe expérimental
de 695 mots, tel qu'indiqué au tableau XIII. Dans le post-test du groupe témoin, on trouve en
moyenne 1 faute à tous les 16,1 mots, par rapport à 1 faute à tous les 30,1 mots pour le post-test du
groupe expérimental. La mise en rang montre, à la figure 66, un écart léger entre les trois sujets les
plus faibles, mais un écart allant de 15% à plus de 40% pour les suivants. Le progrès accompli est
remarquable, d'autant plus que le post-test du groupe témoin n'a presque pas progressé après le
prétest, contrairement au groupe expérimental. Nous attribuons au modèle esle l'accroissement de la
qualité linguistique des résumés pour ce groupe.
La distribution des échantillons estanormale pour lesdeux groupes. Le test du signe confirme le
caractère significatif de l'écartde 23% en faveur du groupe expérimental (p=0,002).
E. Synthèse des résultats
Dans l'ensemble, le groupe témoin a connu une baisse entre le prétest et le post-test, tandis que
le groupe expérimental a augmenté. L'indice pondéré reflète donc un progrès, imputable au modèle
esle. L'amélioration provient de l'indice d'exactitude et d'exhaustivité ainsi que de celui de compé
tence linguistique. Le progrès du groupe expérimental s'avère d'autant plus remarquable qu'il a
moins bien réussi le prétest que le groupe témoin. Tous les écarts entre les groupes et les tests sont
statistiquement significatifs, comme l'indique le tableau XIV.
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En exactitude et exhaustivité, le prétest du groupe témoin s'avère nettement supérieur à celui du
groupe expérimental. Lors du post-test, qui constituait un texte moins facile que le prétest, le groupe
témoin baisse alors que le groupe expérimental connaît une forte hausse. Cette amélioration statis
tiquement significative est imputable au modèle esle.
En progression thématique, le prétest du groupe expérimental est légèrement inférieur au
groupe témoin. Au post-test, les deux groupes subissent une baisse comparable. Celle-ci provient en
partie de la difficulté accrue du post-test, mais le groupe expérimental aurait dû baisser moins que le
groupe témoin. Nous en concluons que le modèle esle n'a pas eu d'effet positif sur la structure des
textes.
Les prétests n'avait pas de texte source ce qui explique que les sujets ont tous obtenu la note de
100%. La paraphrase a connu une baisse comparable pour les deux groupes entre le prétest et le post
test Nous en concluons que le modèle esle n'a passuffi pour permettre aux sujets de résister à la ten
tation de reprendre les mots du texte source dans leur résumé.
La compétence linguistique a nettement progressé au post-test pour le groupe expérimental, et
ce, bien que la longueur du texte cible ait presque triplé. Dans le groupe témoin, on note une légère
hausse pour le post-test, mais rien de comparable avec l'écart d'environ 25% pour le groupe expéri
mental. Le modèle esle a apporté une amélioration statistiquement significative pour cet indice.
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Tableau XIII. Résultats en Mathématiques
Variables Moyenne Écart-type Nb énoncés Citations ... ,, . , , Nb phrases








Prétest 58% 17 7
Post-test 39% 19 29
Progression thématique
Prétest 68% 16 7
Post-test 43% 15 29
Paraphrase
Prétest 100% 0 0 12

















Prétest 20% 14 7
Post-test 67% 14 29
Progression thématique
Prétest 67% 9 7
Post-test 40% 10 29
Paraphrase
Prétest 100% 0 0 16
Post-test 83% 18 3,7 37
Compétence linguistique
Prétest 56% 18 174 14,8
Post-test 82% 22 695 30,1
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Prétest et post-test N 17 -6,06 0,000**
Groupe expérimental
Prétest et post-test N 14 2,95 0,011*
Groupes témoin et expér.
Prétests N 13 -4,16 0,001**
p.0.?:???*? N 13 4,93 0,000**
Exactitude et exhaustivité
Groupe témoin
Prétest et post-test N 17 -3,34 0,004**
Groupe expérimental
Prétest et post-test N 14 9,86 0,000**
Groupes témoin et expér.
Prétests N 13 -8,03 0,000**
_PosMests N 13 4,82 0,000**
Progression thématique
Groupe témoin
Prétest et post-test N 17 -6,04 0,000**
Groupe expérimental
Prétest et post-test N 14 -6,98 0,000**
Groupes témoin et expér.
Prétests N 13 -0,20 0,847
PpsMests N 13 -0,32 0,757
Paraphrase
Groupe témoin
Prétest et post-test A 17 - 0,004**
Groupe expérimental
Prétest et post-test A 14 - 0,001**
Groupes témoin et expér.
Prétests A 13 - _***
_Post-tests A 13 — 0,581
Compétence linguistique
Groupe témoin




Prétest et post-test A 14 - 0,007**
Groupes témoin et expér.
A 13 - 1,000
Post-tests A 13 - 0,002**
* Valeur significative (p < 0,05)
** Valeur significative(p < 0,01)






































Figure 63. Paraphrase desgroupes témoin et expérimental de Mathématiques pour lesprétests et post-tests









Figure 65. Compétence linguistique des groupes témoin et expérimental de Mathématiques pour les prétests et
post-tests






Figure 66. Mise en rang des sujets pour l'indice decompétence linguistique enMathématiques
Chapitre IV
Discussion des résultats et validation des instruments
Ce dernier chapitrevalide d'abord les instruments de mesure. Celanous permet ensuite de véri
fier ou d'infirmer les hypothèses de l'expérimentation, à l'aide des résultats présentés au chapitre III.
Puis nous procédons à la discussion de ces résultats. Celle-ci donne lieu à un portrait des sujets de
notre échantillon et à un examen du rôle des intervenants en éducation collégiale. L'applicabilité du
modèle dans les collègesentre aussi en ligne de compte. Nous terminons avecla validation des instru
ments pédagogiques et didactiques, ce qui apporte certains ajustements et précisions au modèle
d'enseignement stratégique en lecture/écriture.
I. Validation des instruments de mesure
Nous avonsélaboré et employé quatre instruments de mesure de la compétence langagière ainsi
qu'un indice pondéré qui rassemble les résultats des instruments. Pour chacun d'eux, nous avons
placé le seuil de passage à 60%. Nous avons aussi considéré que la réussite de tous les indices était
nécessaire, pas seulement celle de l'indice pondéré. Nous allons maintenant observer l'effet produit
sur les résultats par les instruments de mesure, afin de valider ou de rejeter ces derniers.
A. Indice d'exactitude et d'exhaustivité
La pertinence de mesurer l'exactitude et l'exhaustivité n'a pasbesoin de démonstration : les pro
fesseurs évaluent toujours cet aspect, sauf dans le cas de travaux de création. Il existe deux problèmes
relatifsà cette évaluation. Le premier est que, trop souvent, les professeurs n'évaluent que l'exactitude
et l'exhaustivité; cela montre l'importance des autres indices que nous avons développés. Le second
problème a trait à la manière d'évaluer l'exactitude et l'exhaustivité. Peu de professeurs, en effet,
utilisent un corrigé écrit pour les travaux de lecture/écriture. Nous croyons que le travail d'élabora
tion d'un corrigé avec les professeurs participantsà notre recherche leur a fait prendre conscience de
la nécessité d'un tel instrument.
Mais comment établir lavalidité d'un corrigé,d'autant plus que celui-ci reste spécifique à chaque
travail de lecture/écriture ? Cette validité provient avant tout du mode d'élaboration du corrigé. La
méthode que nous avons utilisée a consisté, tel qu'expliqué au chapitre II, à extraire le plan détaillé
des textes sources. Nous avons élaboré selon cette méthode 18 corrigés, répartis comme suit : 5 en
Français, 4 en Biologie, 3 en Chimie, 1 en Soins infirmiers, 3 en Histoire et 2 en Mathématiques. Ces
corrigés ont requis en moyenne 26,8 énoncés au titre de l'exhaustivité. L'écart-type est de 18,3 énon
cés, ce qui montre l'ampleur des différences entre les corrigés. Si l'on considère seulement les cor
rigés des post-tests expérimentaux, la moyenne monte à 31,7 énoncés, mais l'écart-type augmente
aussi à 22,6.
Lors de la correction des textes cibles, nous avons parfois apporté des modifications à certains
corrigés, car les propositions formulées par les sujets pouvaient faire ressortir des lacunes ou des
imprécisions. S'il devenait nécessaire de revoir certaines copies déjà évaluées, nous le faisions. Les cor
rigés se sont donc validés par la correction même.
Cependant, afin de respecter l'environnement pédagogique des cours, nous avons dû accepter
des modifications aux prétests de Français et de Biologie et créer des corrigés différents. L'application
du modèle a eu pour effet de hausser les exigences du post-test, par rapport au groupe témoin. En
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Français et en Biologie, il a fallu évaluer les post-tests expérimentaux avec des corrigés distincts, par
rapport aux groupes témoins. Dans les quatre autres disciplines, cependant, les mêmes corrigés ont
servi pour les post-tests des deux groupes. Il reste qu'entre le prétest et le post-test, de même qu'entre
les disciplines, les corrigés ne sont pas comparables. Ils reflètent alors la diversité des exigences des
professeurs pour les travaux de lecture/écriture. Même s'il est souhaitable que certaines disciplines
resserrent leurs exigences quant à la difficulté des travaux, il faut aussi préserver les particularités dis
ciplinaires et méthodologiques. L'uniformisation des corrigés s'avère donc impossible et nous devons
utiliser l'indice d'exactitude et d'exhaustivité avec précaution, lorsqu'il faut comparer des textes cibles
dissemblables.
B. Indice de progression thématique
Nous avons créé l'indice de progression thématique afin de mesurer le degré de cohérence
macrostructurelle des textes cibles. Cet instrument repose, comme nous l'avons vu au chapitre II, sur
le principe d'équilibre des niveaux macrostructurels. Ce principe stipule que le premier niveau
macrostructurel, qui contient les macropropositions les plus générales, contient moins d'énoncés que
le deuxième niveau. L'importance des niveaux dépend aussi de la longueur des textes, car les macro
propositions s'étalent sur un plus grand nombre de niveaux à mesure que les textes s'allongent Dans
les textes plus longs, le nombre d'énoncés au troisième niveau l'emporte sur les deux premiers
niveaux. Nous avons élaboré les corrigés en suivant ces règles. En moyenne, les 18 corrigés compor
tent 25% de leurs énoncés au premier niveau macrostructurel, 47% au deuxième niveau, 24% au
troisième niveau et 4% au quatrième niveau. La figure 1 illustre ces données. L'écart-type pour
chaque niveau reste cependant élevé, soit entre 11 et 20, selon les niveaux. Dans les corrigés très
courts, les règles s'appliquent plusdifficilement. Ainsi, le corrigé du post-test 1 de Chimie comporte 4
macropropositions au niveau 2, soit autant qu'au niveau 1.
Les textes cibles évalués transgressent généralement les règles d'équilibre des niveaux
macrostructurels. Ils contiennent de nombreuses ruptures thématiques, qui surviennent à l'intérieur
de ce qui devrait être une même séquence de phrases, dont elles rompent l'enchaînement La cause
de ces ruptures réside dans la manque de maîtrise de procédés discursifs qui assurent la progression.
L'un des procédés les moins réussis consiste à rattachergrammaticalement un terme à son antécédent
dans une phrase antérieure. Un autre cas de rupture est celui de l'incohérence des pronoms théma
tiques, qui passent indifféremment du « on » au « nous », au « il » impersonnel, voire au « tu ».
Plusieurs ruptures résultent aussi du fait que les mots du thème ne partagent aucun point commun
avec le vocabulaire des deux phrases précédentes; cela dénote un problème de plan. Certains bris de
cohérence coïncident avec un changement de thème, mais l'utilisation d'un connecteur approprié
aurait pu conserver le lien thématique avec une phrase éloignée. Signalons enfin les phrases sans
verbe conjugué, que nous considérons comme une cause de rupture thématique. Cette liste de
procédés discursifs n'est pas exhaustive, mais on retrouve peu ces derniers dans les guides
méthodologiques ou les programmes des cours de Français.
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Niveaux macrostructurels
Figure 1. Pourcentage moyen des énoncés par niveau macrostructurel dans les corrigés
Un autre facteur qui explique l'abus du premier niveau macrostructurel par les sujets concerne
l'emploi fréquent de la progression à thème constant. Certains sujets répètent un même substantif ou
pronom en position thématique durant plusieurs phrases consécutives. La monotonie qui en résulte
ne provient pas seulement de la redondance lexicale, mais de l'énumération d'éléments non dévelop
pés, tous rattachés à un même thème. Comme nous l'avons signalé au chapitre II, le rôle de la pro
gression à thème constant est d'assurer la continuité thématique, mais son utilisation exagérée
produit des textes insuffisamment développés.
D'autres textes cibles, très rares, au lieu de concentrer leurs énoncés au premier niveau, les éta
lent sur cinq ou six niveaux, voire davantage. Cela produitdes phrases «en escalier », où la nouvelle
phrase dépend sans cesse de la précédente. Plus cette structure se complique, plus les risques d'un
bris thématique s'accroissent. L'impression créée sur le lecteur est celle d'une pensée complexe, à la
recherche d'elle-même.
Cependant, le faible degré de maîtrise des procédés discursifs chez les sujets ne constitue pas la
seule explication du manque de cohérence des textes cibles. La nature du travail de lecture/écriture
influence aussi fortement la cohérence. Tous les post-tests de notre corpus, sauf le résumé en
Mathématiques et le rapport de l'expérience 7 en Chimie, possédaient au départ une structure dou
ble. Par exemple, les sujets de Français devaient rendre compte d'une lecture et de la visite d'un
musée; ceux d'Histoire devaient traiter à lafois des périodes historiques et des causes thématiques. La
dualité des thèmes provient peut-être du désir des professeurs d'atteindre plus d'objectifs en un seul
travail; mais cela augmente la complexité sans nécessairement améliorer l'apprentissage. Il ne s'agit
pas de réduire lesexigences des travaux, mais de rendre celles-ci plus cohérentes.
En somme, l'instrument de progression thématique s'est révélé valide, compte tenu des inévita
bles disparités entre les corrigés. Il a fait ressortir des lacunes de niveau discursif chez les sujets. Son
emploi demeure long et compliqué, ce qui exclut que les professeurs l'utilisent pour corriger leurs
nombreuses copies. Ceux-ci peuvent cependant signaler, durant la correction, les ruptures théma
tiques indésirables. Le modèle d'enseignement stratégique en lecture/écriture prévoit que les
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professeurs de toutes les disciplines développent les habiletés discursives chez les étudiants, mais non
qu'ils les fassent acquérir. Une telle tâche revient ànotre avis aux professeurs de Français.
C Indice de paraphrase
Al'usage, il s'avère que l'indice de paraphrase mesure davantage l'effet d'une variable dépen
dante, àsavoir le type de texte cible, que celui de la variable indépendante, soit le modèle d'enseigne
ment stratégique en lecture/écriture. Le problème des emprunts au texte source n'est apparu qu'en
Chimie et pour le groupe témoin de Biologie. Dans les autres groupes, nous avons établi que les sujets
ont paraphrasé suffisamment, mais que le mérite ne leur en revient pas vraiment. La question de leur
compétence situationnelle n'est pas résolue pour autant.
Nous avons choisi la paraphrase comme indice parce qu'elle requiert peu de compétence linguis
tique et discursive et que cela s'avérait plus commode sur le plan méthodologique. Mais pour trouver
un autre instrument de mesure, il devient nécessaire de choisir parmi les indicateurs qui touchent
plus d'une forme de compétence langagière àla fois. Par exemple, le respect du sujet du travail de
lecture/écriture constitue unindice possible de compétence situationnelle. Mais il fait aussi intervenir
la compréhension littérale du libellé du sujet, qui relève de la compétence linguistique, et la connais
sance des types de discours, qui appartient àla compétence discursive. De plus, il est difficile d'évaluer
le degré du respect du sujet du travail, car l'on risque alors d'évaluer davantage le développement des
thèmes. Il vaudrait mieux compter le nombre de propositions hors sujet, ce que nous avons effectué
avec notre instrument de mesure de l'exactitude et de l'exhaustivité. Or, les cas de transgression ou
de déplacement du sujet du travail s'avèrent encore plus rares que ceux de paraphrase insuffisante.
D'autres indicateurs possibles, comme le ton des textes cibles ou la qualité de la présentation
matérielle, semblent eux aussi fort discutables. Doit-on en conclure que la compétence situationnelle
est excellente ou qu'elle ne mérite pas qu'on l'évalue ?Il semble plutôt que la compétence situation
nelle se trouve tellement imbriquée dans les compétences discursive et linguistique qu'il est vain de
prétendre l'évaluer de façon distincte. Cela ne signifie pas que les professeurs doivent cesser de
développer la compétence situationnelle. Des directives explicites suffisent presqu'à elles seules pour
empêcher les emprunts abusifs au texte source; elles peuvent faire de même pour le ton du texte et le
respect du thème du travail.
D. Indice decompétence linguistique
Pour compter le nombre de fautes contre le code linguistique et grammatical, nous avons dû
déterminer quelles règles ou usages nous considérions comme fautifs. Puisque nous désirions évaluer
la compétence linguistique àpart de la compétence discursive, nous n'avons pas tenu compte desfautes qui débordent le cadre de la phrase. Ainsi, nous n'avons pas pénalisé les textes qui alternent
entre divers temps verbaux comme le présent, le passé simple et le futur; mais nous avons corrigé lesfautes de concordance des modes et des temps àl'intérieur des phrases. Nous n'avons pas non plus
considéré fautives les répétitions abusives d'un mot, car ce problème affecte l'ensemble du texte; en
outre, ce type de faute accorde au correcteur une trop vaste marge d'interprétation. Nous n'avons pas
non plus considéré des règles typographiques, qui touchent la présentation matérielle du travail,
comme la division des mots en fin de ligne ou l'emploi des majuscules de position. Nous avons aussi
dû accepter comme correctes des formes fautives, parce qu'elles apparaissaient ainsi dans les textes
sources.
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Autrement dit, il n'existe pas de norme de correction linguistique acceptée par tous les pro
fesseurs de Français, par exemple. Les règles du Guide d'évaluation d'un texte argumentatif (1993), uti
lisées pour corriger l'épreuve de français écrit au collégial, suivent essentiellement celles du Guide
d'évaluation d'un texte d'opinion (1992). Mais elles pénalisent pour les fautes que nous considérons de
niveau discursif. Le débat public sur l'épreuve de français écrit pour le collégial aconduit àsuggérer
que l'on pondère les fautes de ponctuation, qui seraient moins graves que les autres types de fautes.
Nos étudiants se plaignent souvent que nous n'appliquons pas les règles de la même façon que les
professeurs de Français qui leur ont enseigné avant nous. Cette situation confuse fait ressortir le
besoin de préciser les critères de correction linguistique. Cela ne signifie pas qu'il faille tout
homogénéiser. Les spécialistes des cours d'appoint en Français écrit insistent sur l'importance
d'augmenter peu à peu les exigences linguistiques, afin de mieux faire ressortir les progrès effectués
par les étudiants. Mais tous les cours de Français et toutes les disciplines devraient publier leurs
normes linguistiques, les comparer afin de les harmoniser dans la mesure du possible et justifier les
écarts jugés nécessaires.
Lors de l'évaluation de la compétence linguistique, nous avons rencontré un autre problème, en
plus de celui de l'interprétation du code linguistique. Dès le début de larecherche, nous avons remis
en question la pénalité de 1% par faute, car celle-ci ne tient pas compte des écarts dans la longueur
des textes cibles, pour un même travail. Au lieu de créer une formule de pondération, qui se serait
encore basée sur le principe de 1 point par faute, nous avons élaboré l'équation 5 et un tableau
attribuant les notes (v. chapitre II). Cet instrument a le mérite de justifier un seuil de passage, soit la
note de 60% pourun texte contenanten moyenne 1 faute à tous les 20mots.
Les résultats révèlent que nos sujets commettent en moyenne 1 faute à tous les 22,7 mots. Pas
moins de 129 sujets n'obtiennent pas la note de passage en compétence linguistique, pour un taux
d'échec de 35,3%. Ce taux est moindre que celui de 46,2%, pour l'épreuve de français écrit subie en
1992-1993 par les finissants du collégial (crepuq, 1993). En mai 1992, les finissants du collégial ont
laissé en moyenne 1 faute aux 16,4 mots dans les textes de l'épreuve ministérielle (dgec, 1992). Ces
écarts peuvent dépendre du corpus et/ou de l'instrument de mesure. Nous maintenons que le seuil
de passage denotre instrument est adéquat Le problème se situe davantage en compétence discursive
et, si l'on appliquait notre règle prescrivant l'obtention de 60% pour chacun de nos indices, les col
lèges décerneraient fort peu de diplômes. En effet, sur nos 365 textes, seulement 27 ont obtenu au
moins 60% pour tous les indices, soit un taux d'échec de 92,6%.
A l'usage, notre instrument de mesure de la compétence linguistique s'est avéré trop généreux
pourlessujets les plus forts, qu'il ne réussit pas à départager. Au lieu d'attribuer la note de 100% aux
sujets qui font 1 faute à tous les 40 mots ou plus, nous proposons de rendre plus ardue l'obtention de
cette note parfaite. À l'autre extrême, notre instrument donne la note de 22% àun texte qui con
tiendrait 1 faute àchaque mot (Fm =1). Même si ce cas reste heureusement théorique, la règle apour
effetde pénaliser un peumoins les sujets faibles. Nous proposons d'attribuer désormais lanote de 0%
à un texte présentant en moyenne 1 Fm.
Au lieu de notre formule précédente (v. équation 5, p. 11-14), qui produit une droite, nous
recommandons d'utiliser une équation exponentielle; celle-ci crée une courbe qui part de 0%, qui
passe par 60% pour la valeur de 20 Fm et qui, théoriquement, n'atteint 100% que pour 1 faute à tous
les 500 mots (v. figure 2). Mais en pratique, l'arrondissement des décimales à l'entier attribue la note
de 100% à partir de 1 faute à tous les 120 mots. Le tableau I présente ces valeurs arrondies.
IV-6
g(x)=100-C*W-Kx
où C = 104,9407614 et où K=0,020944211. AÉquation 56/5.
Un calcul rapide de notre nouvelle équation accorde lanote moyenne de 64,9% à l'ensemble de
nos tests, pour la compétence linguistique, tandis que l'équation 5 a attribué la note de 71%. Cela
ramène peut-être 20 tests de plus sous le seuil de passage, pour un taux d'échec de 40,8%. Mais ces
calculs restent approximatifs, car il faudrait en effet recalculer la note individuelle des 365 textes
cibles avec la nouvelle équation. Nous évaluons que la note de l'indice de compétence linguistique
baisserait peut-être encore de 2% ou 3% environ, soit aux alentours de 62%. Mais même revue à la
baisse, la note globale de compétence linguistique ne traduit pas de problèmes aussi graves et généra
lisésque les ceux de compétence discursive.
o
z
1 faute à tous les x mots
Figure 2. Note decompétence linguistique en fonction du nombre defautes à tous les x mots
F. Indice pondéré de compétence langagière
L'indice pondéré de compétence langagière accorde une importance égale aux indices d'exacti
tude et d'exhaustivité (Ex) ainsi que de progression thématique (Pt) et de compétence linguistique
(Cl). Seul l'indice de paraphrase vaut moins, soit 16%, alors que les autres indices valent 28% chacun,
pour un total de 100% (v. équation 6, p. 11-16). Or, nous avons remis en question l'existence de
l'indice de paraphrase, du moins pour des travaux où les problèmes d'emprunts au texte source ne se
posent pas. Nous proposons donc de modifier l'indice pondéré de façon à ce qu'il représente la
moyenne des trois indices conservés.
Tableau I. Nouvelle répartition des notes
en fonction du nombrede fautes>à tous les x mots(Fm)
Fm Notes Fm Notes Fm Notes Fm Notes Fm Notes
1 0 21 62 41 85 61 94 85 98
2 5 22 64 42 86 62 95 90 99
3 9 23 65 43 87 63 95 95 99
4 13 24 67 44 87 64 95 100 99
5 18 25 69 45 88 65 95 110 99
6 21 26 70 46 89 66 96 120 100
7 25 27 71 47 89 67 96 130 100
8 29 28 73 48 90 68 96 140 100
9 32 29 74 49 90 69 96 150 100
10 35 30 75 50 91 70 96 160 100
11 38 31 76 51 91 71 97 170 100
12 41 32 78 52 91 72 97 180 100
13 44 33 79 53 92 73 97 190 100
14 47 34 80 54 92 74 97 200 100
15 49 35 81 55 93 75 97 225 100
16 51 36 82 56 93 76 97 250 100
17 54 37 82 57 93 77 97 275 100
18 56 38 83 58 94 78 98 300 100
19 58 39 84 59 94 79 98 400 100
20 60 40 85 60 94 80 98 500 100
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La nouvelle équation de l'indice pondéré de compétence langagière se lit donc ainsi :
T (Ex+Pt + Cl)
r 3
Équation 6 bis.
Si nous appliquons l'équation 6bis aux résultats des quatre groupes témoins et expérimentaux, la
valeur de Ip passe de 62% à 57%. Plus précisément, le groupe témoin obtient au prétest 54%, au lieu
de 60%, et au post-test, 56% plutôtque60%. Le groupe expérimental, quia reçu59% au prétest, bais
serait maintenant à 54%; au post-test, il diminuerait de 68% à 63%. Il conserve ainsi le même écart de
6% par rapport à la moyenne des quatre groupes, soit 63% pour une moyenne de 57%, au lieu de
68% pour une moyenne de 62%. Le nouveau mode de calcul révèle que l'indice de paraphrase a
haussé de 5% la moyenne des sujets pour l'indice pondéré.
II. Validation des hypothèses
La présente section reproduit les hypothèses de l'expérimentation, telles qu'énoncées au
chapitre premier. Nous validons ou infirmons chaque hypothèse à la lumière des résultats présentés
au chapitre III.
A. Hypothèses relatives auxgroupes expérimentaux et témoins
• (Hl). Le degré d'exactitude et d'exhaustivité dans les textes cibles s'avérera significativement
supérieur dans les post-tests des groupes expérimentaux, par rapport aux post-tests des
groupes témoins.
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L'hypothèse (Hl) se vérifie statistiquement pour l'ensemble des six disciplines. Elle se confirme
aussi spécifiquement pourlesdisciplines de Biologie, d'Histoire et de Mathématiques.
• (H2). Le degré de progression thématique dans les textes cibles s'avérera significativement
supérieur dans les post-tests des groupes expérimentaux, par rapport aux post-tests des
groupes témoins.
L'hypothèse (H2) se vérifie statistiquement pour l'ensemble des six disciplines. Elle se confirme
aussi spécifiquement pour les disciplines de Chimie (post-tests 1 et 2), de Soins infirmiers et
d'Histoire.
• (H3). Le degré de paraphrase des textes sources dans les textes cibles s'avérera significative
ment supérieur dans les post-tests des groupes expérimentaux, par rapport aux post-tests des
groupes témoins.
L'hypothèse (H3) est infirmée statistiquement pour l'ensemble des six disciplines. Elle se con
firme spécifiquement en Chimie (post-test 1).
• (H4). Le degré de respect du code linguistique etgrammatical s'avérera significativement supé
rieur dans les post-tests des groupes expérimentaux, par rapport aux post-tests des groupes
témoins.
L'hypothèse (H4) est infirmée statistiquement pour l'ensemble des six disciplines. Elle se con
firme spécifiquementen Mathématiques.
B. Hypothèses relatives aux groupes expérimentaux
• (H5). Le degré d'exactitude et d'exhaustivité dans les textes cibles s'avérera significativement
supérieur dans les post-tests des groupes expérimentaux, par rapport aux prétests de ces
groupes.
L'hypothèse (H5) se vérifie statistiquement pour l'ensemble des six disciplines. Elle se confirme
aussi spécifiquement pour les disciplines de Biologie, de Soins infirmiers (sous toutes réserves),
d'Histoire et de Mathématiques.
• (H6). Le degré de progression thématique dans les textes cibles s'avérera significativement
supérieur dans les post-tests des groupes expérimentaux, par rapport aux post-tests des
groupes témoins.
L'hypothèse (H6) se vérifie statistiquement pour l'ensemble des six disciplines. Elle se confirme
aussi spécifiquement pour les disciplines de Biologie, de Chimie (post-test 1), d'Histoire et de
Mathématiques.
• (H7). Le degré de paraphrase des textes sources dans les textes cibles s'avérera significative
ment supérieur dans les post-tests des groupes expérimentaux, par rapport aux prétests de ces
groupes.
L'hypothèse (H7) est infirmée statistiquement pour l'ensemble des six disciplines. Elle ne se con
firme spécifiquementdans aucunediscipline.
• (H8). Le degré de respect du code linguistique et grammatical s'avérera significativement supé
rieur dans les post-tests des groupes expérimentaux, par rapport aux prétests de ces groupes.




• Hypothèse générale. Le modèle d'enseignement stratégique en lecture/écriture contribue à aug
menter significativement la qualité langagière des textes cibles des étudiants, dans les post-tests
des groupes expérimentaux, par rapport aux prétests de ces groupes et aux post-tests des
groupes témoins.
L'hypothèse générale se vérifie statistiquement pour l'ensemble des six disciplines. Elle se con
firme aussi spécifiquement pour les disciplines de Français (post-tests seulement), de Biologie (seule
ment pour prétest/post-test), de Chimie (post-tests seulement), de Soins infirmiers (prétests
manquants), d'Histoire (prétest/post-test seulement) et de Mathématiques.
III. Discussion des résultats
L'expérimentation du modèle d'enseignement stratégique en lecture/écriture a obtenu un suc
cès satisfaisant. En efifet, elle a permis de confirmer l'hypothèse générale ainsi que quatre des huit
hypothèses spécifiques, relatives à l'exactitude et à l'exhaustivité ainsi qu'à la progression thématique.
L'application du modèle par les professeurs a bien fonctionné dans cinq cas sur six, c'est-à-dire sauf
en Soins infirmiers. Notre volonté de laisser les professeurs libres du choix des travaux de
lecture/écriture a posé des problèmes de mesure. En Français et en Biologie particulièrement, les
textes expérimentaux ont tellement changé par rapport aux textes témoins que les comparaisons de
viennent difficiles. L'instrument de mesure de la paraphrase ne s'est pas révélé pertinent, sauf en
Chimie, ce qui entraîne le rejet de deux hypothèses spécifiques. Le modèle n'a pas réussi à améliorer
significativement la compétence linguistique, sauf en Mathématiques, d'où le rejet de deux autres
hypothèses spécifiques.
Ces résultats, exposés en détail au chapitre III, apportent des informations sur l'échantillon qui,
dans la mesure où il représente la population étudiante du collégial, permettent de mieux compren
dre les problèmes de compétence langagière de cette dernière. Cela nous amène à traiter du rôle des
différents intervenants pour résoudre les problèmes de compétence langagière. Nous allons tenter
d'esquisser un portrait de notre échantillon. Enfin nous discutons de l'applicabilité du modèle esle
dans des conditions pédagogiques non expérimentales.
A. Portrait de l'échantillon
Le portrait que nous pouvons tracer des étudiants qui ont fait partie de notre échantillon
dépend entièrement des instruments de mesure utilisés. Nous avons validé plus haut ces instruments,
dont les limites proviennent surtout de la diversité des travaux de lecture/écriture à travers les disci
plines. En créant deux instruments de mesure de la compétence discursive, à savoir l'indice d'exacti
tude et d'exhaustivité et celui de progression thématique, nous voulions vérifier si la mesure de la
compétence linguistique constituait un indicateur suffisant de la compétence langagière. Or, les 100
sujets de notre groupe expérimental ont obtenu la moyenne de 58% pour l'exactitude et l'exhausti
vité, de 54% pour la progression thématique; mais ils ont reçu 77% pour la compétence linguistique
(ou 73,5%, selon l'équation 5bis). Pour l'ensemble de nos 365 textes, un écart semblable apparaît. En
exactitude et exhaustivité, la moyenne est de 56% et en progression thématique, elle baisse à 50%;
mais la compétence linguistique mérite 71% (ou 64,9% selon l'équation bbis). Non seulement y a-t-il
un écart substantiel entre la compétence discursive et la compétence linguistique, mais ces dernières
se situent de part et d'autre du seuil de passage de i
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Ce portrait diffère fortement des résultats produits par les épreuves de français écrit tenues en
deuxième collégiale et en cinquième secondaire. À ces tests d'écriture, les étudiants obtiennent de
hautes notes pour la compétence discursive et de faibles notes pour la compétence linguistique. Par
exemple, à l'épreuve collégiale de mai 1992, les candidats à l'admission universitaire ont obtenu en
moyenne 89% pourla qualité de l'argumentation et de la structure de leurs textes, mais 59% pourles
critères de syntaxe et de ponctuation; ceux-ci constituent à eux seuls une condition de réussite, fixée à
50% (dgec, 1992; Lecavalier,1992 et 1993&).
Même si notre recherche ne porte que sur un petit échantillon de la population mesurée par
l'épreuve collégiale de français, nous croyons que le contraste entre ces portraits de la compétence
langagière s'explique plutôt par les instruments de mesure utilisés. Pour évaluer une dizaine de mil
liers de copies, le Ministère doit utiliser une grille d'évaluation simplifiée. De notre côté, nous avons
appliqué à chaque texte cible quatre instruments de mesure différents, ce qui demande environ une
heure par texte à un chercheur entraîné. Nous avons mesuré l'accord inter-juges pour la précision des
instruments, qui s'est avéré satisfaisant pour la compétence linguistique et très bon pour la compé
tence discursive. C'est pourquoi nous croyons que notre diagnostic se révèle plus juste que celui de
l'épreuve ministérielle : les problèmes de compétence discursive au collégial sont plus graves que ceux
de compétence linguistique.
Sur cette dernière en particulier, nos résultats apportent aussi quelques précisions. La compé
tence linguistique ne se distribue pas normalement dans notre échantillon de 365 tests. Comme nous
l'avons montré au chapitre III, les sujetsne se regroupent pas majoritairement autour de la moyenne
de 71%, mais ils se répartissent en deux groupes principaux, soit les forts et les faibles. Les forts ob
tiennent entre 90% et 100% (ou 81% et plus, avec l'équation 5bis) et ils représentent 128 tests, soit
35% de l'échantillon. Les faibles se situent sous le seuil de passage de 60% (inchangé avec l'équation
5bis) et ils constituent ,155 tests, soit 42,5% de l'échantillon. Les textes de compétence linguistique
moyenne, qui se situent entre 60% et 90% (ou 60% et 81%, avec l'équation 5bis), sont au nombre de
82, ce qui équivautà 22,5% de l'effectif. Lacourbedes notes de compétence linguistique accuse donc
un creux à l'endroit de la moyenne. Le Ministère devrait examiner la répartition de la population
pour les critères linguistiques de l'épreuve collégiale. Si cet examen confirme nos données, il faudra
réévaluer les stratégies pédagogiques actuelles et suivre les étudiants faibles en code linguistique dans
leurs différents cours.
Le modèle esle n'a pas réussi à améliorer significativement la qualité linguistique des textes
cibles. Nous croyons que la cause est du même ordre qu'en progression thématique, où l'augmenta
tion s'est avérée significative, mais insuffisante. C'est-à-dire que le modèle enseigne aux étudiants
l'utilisation de stratégies cognitives et métacognitives, mais il n'inclut pas de stratégies discursives ou
de connaissances linguistiques. Par exemple, le «Guide stratégique en lecture/écriture » prescrit,
comme stratégie de révision thématique et linguistique, la relecture multiple du texte cible. À chaque
relecture, l'étudiant recherche un type particulierde défauts ou d'erreurs; cela lui permet de détecter
des fautes dont il connaît les règles, mais qui lui ont échappé durant l'écriture. Mais lorsqu'il ignore
ces règles ou qu'il ne réussit pas à analyser correctement les relations syntaxiques et grammaticales
dans une phrase donnée, le Guide stratégique ne lui est d'aucune utilité; c'est la grammaire ou le dic
tionnaire que l'étudiant doit ouvrir.
Comme la majorité des fautes commises portent sur des règles que les étudiants connaissent
déjà, mais qu'ils appliquent mal, nous-avons fait l'hypothèse qu'une meilleure révision suffirait à
améliorer significativement les textes. Toutefois, nous ne possédons pas de données sur la durée et
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l'efficacité de la révision dans les groupes témoins etexpérimentaux. Nous ne savons donc pas si la
révision s'est allongée ou si les étudiants ont persisté àl'escamoter autant qu'avant. Dans le premier
cas, les stratégies de cette étape se trouvent mises en cause, tandis que dans le second, le doute plane
sur le pouvoir de persuasion du modèle. Le professeur de Français, qui a supervisé la révision en
classe, a toutefois constaté que les étudiants éprouvaient des difficultés à trouver dans leur texte les
mots correspondant aux catégories grammaticales de base, visées par les stratégies de révision. Si cette
observation pouvait s'appliquer à la majorité de notre échantillon, il faudrait demander aux pro
fesseurs de Français d'enseigner les catégories grammaticales en fonction de la révision des textes
cibles, puis appliquer le modèle esle aux étudiants ainsi formés.
Toutefois le soutien linguistique ne devra pas aller seul. En effet, alors que le contingent de
faibles en compétence linguistique représente 42,5% de notre échantillon, celui des faibles en pro
gression thématique constitue 73% de notre corpus. Le modèle d'enseignement stratégique en lec
ture/écriture a accru significativement la qualité des post-tests expérimentaux pour cet indice, mais
cette amélioration ne suffit pas, car la moyenne des sujets demeure sous le seuil de passage, soit à
54%. Les sujets ont produit des textes cibles àla macrostructure peu cohérente et ils ne semblent pas
savoir bien structurer un texte. Notre conclusion s'oppose directement à celle de la dgec : « Le taux
de réussite des élèves démontre qu'ils sont capables de soutenir un discours cohérent et qu'ils savent
argumenter » (dgec, 1992, p. 22). Les critères d'évaluation de lacompétence discursive dans l'épreuve
collégiale sontidentiques à ceuxde cinquième secondaire et ils ne correspondent pas aux besoins des
étudiants des collèges.
Contrairement aux deux indices précédents, celui d'exactitude et d'exhaustivité suit une distri
bution normale. Mais la moyenne des post-tests expérimentaux se situe à 58%, même si le modèle
esle l'a significativement augmentée. La majorité des sujets ne parviennent pas à conserver assez de
données de leur lecture lors de l'écriture ni à traiter ces données, lorsque le type de texte cible le
requiert. Si les professeurs utilisaient des travaux de lecture/écriture pour l'évaluation sommative
dans leur discipline, la majorité des étudiants échoueraient le cours. Peut-être touchons-nous à la rai
son profonde pour laquelle les professeurs font peu écrire les étudiants... Ceux-ci se retrouvent dans
un cercle vicieux, où ils n'apprennent pas à écrire parce qu'on ne peut pas les faire écrire sans qu'ils
échouent. En quelque part, il est devenu nécessaire de modifier le rôle des différents intervenants en
éducation.
B. Rôles des intervenants
Un recensement rigoureux des travaux de lecture/écriture demandés dans les collèges ferait
sûrement ressortir l'anormalité de la répartition de ces travaux selon les programmes et les disci
plines. Les étudiants écrivent plus dans les programmes préuniversitaires qu'au secteur technique et
plus dans les sciences humaines qu'en sciences de lanature. Nous ne suggérons pas d'uniformiser le
nombre de travaux, carles langages scientifiques et les technologies font partie de la formation collé
giale, au même titre que la langue et la pensée. Mais plusieurs programmes qui reconnaissent la
nécessité de la compétence langagière pour leurs finissants ne sont pas encore passés aux actes. C'est
ainsi que certains étudiants n'écrivent que dans leurs cours obligatoires de Français et de Philosophie.
(Ces disciplines comportent parfois des professeurs qui ne font pas assez écrire, mais ce problème ne
prend pas la même ampleur que dans les cours de programmes). Or, sur le marché du travail, les
finissants devront écrire des textes propres à leur discipline.
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La ministre de l'Éducation avait sans doute cela en tête lorsqu'elle a proposé de déplacer un
cours obligatoire de Français dans un bloc d'approche-programme (mess, 1993). Un cours de Français
s'adressant à des étudiants d'un même programme ou d'un groupe de programmes semblables pour
rait s'adapter davantage à des besoins langagiers particuliers. Mais notre recherche rait ressortir les
besoins d'une majorité de sujets, provenant de six disciplines différentes. Une meilleure formation
discursive en progression thématique constitue un besoin de formation générale, dont les professeurs
de Français devraient prendre l'initiative et que les professeurs des autres disciplines devraient pro
longer dans leurs cours. L'amélioration de l'exactitude et de l'exhaustivité dans les travaux de lec
ture/écriture constitue aussi un besoin généralisé. La seule façon d'y parvenir consiste à faire lire et
écrire davantage dans toutes les disciplines. L'importante minorité des sujets faibles en compétence
linguistique a aussi besoin qu'on lui rappelle dans tous ses cours l'importance d'écrire sans fautes;
toutefois, l'enseignement des règles du code linguistique devrait dépendre uniquement des pro
fesseurs de Français. Mais cet enseignement perd tout crédit lorsque des professeurs ne tiennent pas
compte de la qualité linguistique des textes.
Que les professeurs de Français travaillent en approche-programme avec leurs collègues des
autres disciplines nous semble utile et important. Mais l'approche-programme ne doit pas confier aux
professeurs de Français toute la responsabilité de la formation langagière. L'adaptation du modèle
esle aux différentes disciplines nous amontré le caractère utopique d'un cours qui voudrait préparer
des étudiants àréaliser des travaux de lecture/écriture pour d'autres professeurs que celui qui dis
pense le cours. Les exigences varient considérablement entre les professeurs d'une même discipline,
particulièrement pour les aspects discursifs des travaux écrits. Surtout, ces exigences restent générale
ment informulées et elles comptent pour peu ou pas du tout dans l'évaluation des travaux, de sorte
que les étudiants sont fondés de croire que la qualité langagière des travaux importe peu.
Même si un relèvement et une explicitation des exigences survenaient, chaque travail de lec
ture/écriture reste spécifique et abesoin d'instruments adaptés, comme ceux que nous avons expéri
mentés avec succès. Les professeurs de Français d'un cours en approche-programme ne pourraient
qu'enseigner dans l'abstrait des habiletés générales, ce qui constitue un choix pédagogique discutable
(Tardif, 1992). Il reviendrait encore aux professeurs des programmes de concevoir des travaux de lec
ture/écriture en fonction de leurs objectifs, d'enseigner des stratégies adaptées àchaque travail et
d'élaborer les instruments.
Il nous semble plus pertinent que l'ensemble des cours obligatoires de Français se donne en
approche-programme. On préserve ainsi la cohérence d'une seule séquence de cours, tandis que la
formule du cours unique sort celui-ci de la démarche commune. Us cours de Français continueraient
alors àrépondre àdes besoins généraux, comme les compétences discursive et linguistique, en insis
tant sur les habiletés langagières prioritaires d'un programme ou d'un groupe de programmes. En
Chimie, par exemple, nos sujets ont mal effectué la discussion des résultats; les cours de Français
pourraient développer cette habileté par la lecture et l'écriture, mais sans faire rédiger des rapports
de laboratoire. Il reviendrait aux professeurs de Chimie d'assurer le transfert de cette habileté analy
tique àladiscussion des résultats d'expériences en laboratoire.
La direction des collèges doit elle aussi intervenir en faveur de la compétence langagière. Par le
passé, les politiques de maîtrise de la langue sont restées à peu près lettre morte, car elles s'en
tenaient au respect du code linguistique. En mettant l'accent sur la compétence discursive, les admi
nistrations locales se gagneront plus facilement l'appui des départements et des comités de pro
gramme. Mais les collèges eux-mêmes peuvent éprouver des difficultés àhausser la quantité et la
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qualité des travaux de lecture/écriture, s'ils ne reçoivent pas l'appui du Ministère de l'éducation. En
cette année de changements profonds, le Ministère doit fixer un nombre minimal de travaux de lec
ture/écriture dans chaque programme etdiscipline. Il doit aussi allouer des ressources pour le perfec
tionnementdes professeurs et la préparation de ces nouvelles activités.
G Applicabilité dumodèle dans lescollèges
Les six professeurs qui ont appliqué le modèle dans le cadre de l'expérimentation ont travaillé
dans des conditions idéales, par rapport aux professeurs qui voudraient maintenant les imiter, avec
l'aide du présent rapport. Ils ont en effet bénéficié d'un dégagement et de l'expertise des chercheurs
pour la compréhension du modèle et l'élaboration des instruments pédagogiques et didactiques. Sans
ces moyens, ils n'auraient simplement pas puexpérimenter le modèle esle, quine s'appliquait pour
tant qu'à un seul travail de lecture/écriture.
Mais depuis la fin de l'expérimentation, l'application du modèle est devenue moins complexe.
La présentation du modèle s'avère plus exhaustive et plus claire dans le présent écrit que ce que nous
avons exposé aux professeurs, après la prestation de l'enseignement aux groupes témoins. Nous four
nissons en annexe un exemple de chaque type d'instrument pédagogique et didactique, sans compter
que tous les instruments non annexés au rapport sont disponibles sur demande. Non seulement nous
permettons, mais nous encourageons l'utilisation pédagogique de nos instruments. De plus, dans
leurs collèges respectifs, les professeurs peuvent souvent compter sur l'aide d'un conseiller péda
gogique ou prendre part à une activité de perfectionnement
D'ici quelques années, le programme Performa devrait offrir des ateliers dédiés aux professeurs
qui désirent développer la compétence langagière de leurs étudiants. Vers 1996, nous offrirons aux
professeurs et aux étudiants du collégial un didacticiel en lecture/écriture, qui s'adjoindra aux princi
paux traitements de texte pour recommander et enseigner des stratégies de lecture/écriture. Ce logi
ciel permettra aux étudiants d'effectuer leurs travaux de lecture/écriture véritables, avec ou sans le
soutien de leurs différents professeurs. À ces derniers, il fournira un outil améliorant et accélérant la
correction des textes.
L'application du modèle esle n'augmente pas vraiment le temps de correction des professeurs.
Elle requiert surtout davantage de préparation et de supervision en classe. Même si la durée des post
tests expérimentaux a dépassé celle des post-tests témoins, les professeurs n'ont pas éprouvé de diffi
culté pour trouver le temps de présenter aux étudiants le parcours stratégique en lecture/écriture et
superviser l'utilisation des instruments. La solution adoptée consiste principalement à rédiger un
imprimé de cours ou à choisir un manuel, dont la lecture par les étudiants permet de supprimer
l'essentiel de l'exposé magistral des connaissances disciplinaires.
Le modèle esle n'exige pas qu'on le suive au pied de la lettre. D'abord, chaque instrument a
besoin qu'on l'adapte aux particularités du travail et au contenu disciplinaire approprié. De plus,
lorsqu'un professeur n'a pas le temps d'élaborer tous les instruments pédagogiques et didactiques, il
peut procéder avec ceux qu'il détient. Mais le corrigé du texte cible devrait toujours demeurer le pre
mier instrument élaboré. Comme le corrigé fournit rapidement le réseau de concepts, celui-ci
demande peu de temps supplémentaire. Il est plus long de rédiger les directives écrites, mais une fois
cela fait pour un travail, l'adaptation aux autres travaux s'effectue rapidement. Toutefois, l'applica
tion partielle du modèle peut limiter les progrès. Le professeur ne doit pas miser sur une stratégie soi-
disant miraculeuse, mais améliorer le plus possible tout le parcours stratégique des étudiants. Un
autre argument en faveur de l'adaptation du modèle ESLE est que celui-ci n'a pas fini d'évoluer et de
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s'améliorer. La prochaine section apporte d'ailleurs au modèle certains ajustements et précisions;
nous restons attentifs aux applications répétées du modèle dans un même cours, que des collègues et
nous-mêmes pourrons réaliseret qui amèneront une expertise additionnelle.
Mais la première condition de succès demeure qu'il faut faire écrire les étudiants davantage.
C'est pourquoi les professeurs devraient répéter plus d'une fois dans un même cours l'application du
modèle, c'est-à-dire préparer au moins deux travaux de lecture/écriture. Comme nous l'avons
expliqué au chapitre II, nous n'avons pas pu appliquer une seconde fois le modèle dans un même
groupe, mais nous aurions souhaité le faire. (Le post-test 2 de Chimie ne constituait pas un tel cas).
Quand les étudiants se confrontent au modèle pour la première fois, ils s'inquiètent de ce change
mentdans leurs habitudes de travail. Dans notre expérimentation, ce phénomène a pris d'autant plus
d'importance qu'un premier travail de lecture/écriture -le prétest- devait se déroulersans innovation
pédagogique. De plus, la première présentation du modèle requiert plus de temps que lors des
travaux ultérieurs. Nous supposons que les étudiants s'accoutumeraient aux instruments, que leur
confiance à leur égard augmenterait et qu'ils les utiliseraient davantage. Bref, à titre hypothétique,
nous croyons que laqualité langagière des travaux augmenterait avec larépétition du modèle.
IV. Validation des instruments pédagogiques et didactiques
Les données recueillies ne nous permettent pas de valider séparément les instruments péda
gogiques et didactiques utilisés dans le cadre du modèle d'enseignement stratégique en lecture/écri
ture. En effet, nous n'avons pas pu recueillir de données sur l'emploi et l'efficacité de chaque
instrument en particulier. Une telle méthodologie débordait le cadre expérimental de notre
recherche, qui visait seulement à comparer les textes cibles entre eux. Néanmoins, les entretiens de
contrôle avec les professeurs nous ont procuré certaines données, souvent non sollicitées, qui nous
inspirent des commentaires sur les instruments élaborés et leur utilisation par les professeurs ou les
étudiants.
A. « Guide stratégique en lecture/écriture »
Le «Guide stratégique en lecture/écriture »constitue un instrument pédagogique, sur lequel
s'appuie le professeur pour présenter le parcours stratégique et les stratégies de lecture/écriture
(v. annexe 4). Dans le cadre du modèle, le professeur invite les étudiants à lire et à consulter le Guide
stratégique. Mais il n'en contrôle pas la lecture et l'utilisation. Le principe àl'oeuvre ici est que les
étudiants acceptent de prendre connaissance d'une méthode de travail différente, une fois que le pro
fesseur a suffisamment ébranlé leur confiance dans la méthode qu'ils utilisaient jusque là. À la
lumière de l'expérimentation, ce principe s'avère encore trop humaniste (au sens de Cari Rogers,
1976), car il semble que les sujets ont assez peu lu et utilisé le «Guide stratégique en
lecture/écriture ». En Histoire, le professeur afait entreprendre en classe la lecture du Guide, après
en avoir expliqué les avantages avec conviction. Cet exemple nous a fait prendre conscience que le
modèle esle devrait prévoir que le professeur supervise l'utilisation du Guide aux diverses étapes du
parcours stratégique. La réaction de rejet du Guide par des sujets de Soins infirmiers révèle que cet
instrument subit le sort des guides méthodologiques : les étudiants le voient comme un long docu
mentàlire d'une page àl'autre, au lieu de le considérer comme un ouvrage deréférence.
Le modèle prévoyait initialement que les étudiants lisent d'abord le Guide en entier, puis qu'ils
en consultent des extraits au besoin. La réalité est plutôt que les étudiants se réfèrent aux stratégies
que le professeur asu les convaincre d'utiliser, lorsque le travail de lecture/écriture l'exige. Le Guide
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stratégique, sous une forme rééditée, pourrait voir sa crédibilité renforcée lorsque notre logiciel
deviendra disponible, car il en deviendra en quelque sorte le manuel. Mais le logiciel offriraune aide
contextuelle, adaptée aux besoins immédiats de l'étudiant, ce que ne peut réaliser aucun guide
imprimé. La production du Guide stratégique en lecture/écriture, contrairement à celle des autres
instruments, n'a pas fait l'objet d'une subvention du Programme d'aide à la recherche en enseigne
ment et en apprentissage (parea); c'est pourquoi les droits appartiennent aux auteurs et la reproduc
tion non autorisée en est interdite.
B. Questionnaired'activation des préconnaissances
La préparation du questionnaire d'activation des préconnaissances requiert peu de temps. Cet
instrument pédagogique exige du professeur qu'il ne présente pas d'emblée le thème du travail de
lecture/écriture, mais qu'il prenne la peine de partir de ce que savent les étudiants sur le contexte du
thème. Le professeur d'Histoire ne croyait pas en cet instrument, mais il en a apprécié les résultats.
En Soins infirmiers, le professeur a omis d'activer les préconnaissances sur la démarche de soins et le
diagnostic infirmier, mais il s'est ensuite retrouvé dans l'obligation de donner un exposé magistral sur
le sujet Le professeur doit aussi résister à cette tentation lorsqu'il commente les réponses des étu
diants. Il doit faire confiance au texte source qu'il a choisi ou écrit, ainsi qu'au questionnaire de com
préhension portant sur ce dernier. Ses explications doivent se limiter aux problèmes de
compréhension rencontrés par les étudiants durant la lecture.
G Directives écrites
À l'étape d'analyse du travail, les directives écrites semblent avoir joué efficacement leur rôle.
Nous avons toutefois oublié, pour la plupart des disciplines, d'y inclure la valeur du travail de lec
ture/écriture dans l'ensemble du cours. Lors des étapes ultérieures, il semble que certains étudiants
n'ont pas consulté les directives écrites, car ils ont transgressé certaines d'entre elles. Le modèle esle
prévoit la consultation des directives aux étapes du plan et de l'écriture, mais le professeur devrait
superviser l'utilisation de cette stratégie.
D. Questionnairede compréhensiondu texte source
Dans la plupart des disciplines, une majorité de sujets n'ont pas répondu au questionnaire de
compréhension du texte source. Ils en ont sans doute souffert par la suite, car l'exhaustivité de
plusieurs textes cibles a laissé à désirer. Notre modèle prévoyait que le professeur vérifie si les étu
diants avaient rempli le questionnaire; ils se sont bien acquittés de cette tâche, mais ils ne disposaient
d'aucun recours face à l'inaction des sujets. En Français et en Biologie, les professeurs ont mis le
groupe en garde contre les effets néfastes de leur négligence, mais cela ne semble pas avoir changé
grand chose. Au moment de remplir le réseau de concepts, les étudiants ne pouvaient, bien sûr, utili
ser leur questionnaire laissé en blanc et ils ont dû relire de larges extraits du texte source, ce que nous
voulions éviter. Il faudrait donc ajouter au modèle esle une évaluation du questionnaire par les pro
fesseurs. Diverses stratégies pourraient être expérimentées; nous pensons à la correction du question
naire par les pairs, en classe, ou à l'attribution par le professeur d'une note identique à tous les
étudiants qui répondent aux questions, quelle que soit la qualité des réponses.
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E. Tableaux d'acquisition de données
Les tableaux d'acquisition de données ont servi en Français, pour la visite d'un musée, en
Biologie, pour effectuer des calculs, et en Chimie, pournoter les résultats des expériences et des cal
culs. En Français, plusieurs sujets auraient omis de consulter leur tableau, pourtant bien remplis, au
moment de rédiger le texte cible. Dans les deux autres disciplines, les tableaux ont épargné aux sujets
un travail mécanique de transcriptionde données.
F. Réseau de concepts
Le réseau de concepts s'est probablement avéré le plus innovateur et le mieuxaccepté des instru
ments didactiques du modèle. Il ne s'agit pourtant pas d'une création de notre part, car larecherche
en éducation a étudié à fond ce type d'instrument, aussi appelé «carte sémantique » (Heimlich et
Pittleman, 1986; Sinatra, Stahl-Gemake et Morgan, 1986; Peresich, Meadows et Sinatra, 1990). Mais si
plusieurs professeurs utilisent le réseau de concepts pour présenter aux étudiants des connaissances
disciplinaires sous une forme schématique, très peu d'entre eux s'en servent pour guider les étudiants
dans le traitement des énoncés. Habitués à se débrouiller seuls entre la lecture et l'écriture, les étu
diants semblent apprécier unoutil qui les guide durant la difficile étape du plan.
Les critiques que les professeurs pourraient adresser au réseau de concepts ne concernent pas,
en fait, l'instrument lui-même, mais le dosage délicat de l'aide fournie. Si, au départ, le travail de lec
ture/écriture ne représente pas un défi pour les étudiants, le réseau de concepts vient leur faciliter la
tâche encore davantage et le travail perd toute crédibilité àleurs yeux. Face à un travail suffisamment
difficile, la plupart des étudiants acceptent de s'astreindre à la rigueur intellectuelle qu'exige le
réseau de concepts; celui-ci indique les lacunes du plan, tandis que l'étudiant qui ne se fie qu'à la
réflexion mentale, sans produire de schéma écrit, peut difficilement objectiver ses idées. Le pro
fesseur, ayant élaboré le corrigé, doit décider quels indices donner aux étudiants; dans le doute, il
vaut mieux en fournir moins que trop. Comme tout instrument, le réseau de concepts peut devenir
dérisoire, lorsqu'un étudiant le remplit sans conviction. Mais ici prend place la supervision du pro
fesseur, qui remet en cause les énoncés faux ou imprécis, tout en aidant à remplir les cases man
quantes. Durant cette interaction avec le groupe, si le professeur se rend compte qu'il s'est montré
trop avare d'indices lors de l'élaboration du réseau de concepts, il peut en ajouter àsa guise.
G. Tableau d'évaluation du parcours stratégique
Le Tableau d'évaluation du parcours stratégique se remplit très rapidement, àla fin de chaque
étape. Nous avons examiné un grand nombre de ces tableaux et ils nous ont semblé complétés avec
franchise. Les sujets ne se sont pas gênés pour avouer qu'ils n'avaient pas utilisé une stratégie recom
mandée et même parfois pour critiquer la pertinence de cette stratégie. Ce tableau représente un
instrument précieux pour le professeur, lorsqu'il se prépare à appliquer de nouveau le modèle; les
données du tableau lui permettent de partir des expériences etdes perceptions des étudiants, afin de
mieux ébranler les fausses convictions etd'encourager les stratégies économiques etefficaces.
H. Grille d'évaluation du texte cible
Certains sujets n'ont pas rempli la Grille d'évaluation du texte cible. Il peut s'agir, selon les cas,
d'un manque d'intérêt pour le travail de lecture/écriture ou d'un oubli, une ou deux semaines après
avoir reçu la consigne de remplir la grille. Certaines évaluations semblent à la fois franches et lucides.
Nous n'avons pas recueilli les grilles après que le professeur aeu rempli sa partie. Nous n'avons pas
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non plus obtenu de données sur la comparaison entre l'évaluation du professeur et celle des étu
diants. Cette dernière ne prend toutefois sa pertinence que dans le cas d'une autre application du
modèle par le professeur.
Ce dernier chapitre a fait ressortir la nécessité d'évaluer la compétence discursive des étudiants,
tant en exactitude et en exhaustivité qu'en progression thématique. Par contre, nous abandonnons
l'idée d'évaluer spécifiquement la compétence situationnelle. Les résultats de l'expérimentation ont
permis de vérifier l'hypothèse générale et leshypothèses relatives aux deux instruments de mesure de
la compétence discursive. Par contre, ils ont conduit au rejet des hypothèses relatives àla paraphrase
et à la compétence linguistique.
La discussion des résultats a mis en lumière deux portraits opposés de la compétence langagière
au collégial. Nos résultats montrent que les problèmes de compétence discursive sont plus graves que
ceux de compétence linguistique, qui concernent néanmoins 42,5% de nos sujets. Les résultats de
l'épreuve collégiale de français parviennent aux résultats inverses, ce qui pose le problème de la vali
dité de cette épreuve. Nous avons aussi discuté du rôle des professeurs de Français et de celui des
autres professeurs pour la formation langagière, dans le cadre de la réforme du collégial. Enfin, nous
avons montré que tous les professeurs peuvent appliquer dans leurs cours le modèle d'enseignement
stratégique en lecture/écriture, mais que cela demande du temps et du soutien. Nous avons passé en
revue les instruments du modèle, afin de préciser les modalités de leur application, à la lumière de
l'expérience acquise.
Conclusion
Le présent rapport de recherche a fait état de l'expérimentation d'un modèle d'enseignement
stratégique en lecture/écriture. Le modèle applique les principes de l'enseignement stratégique àdes
activités d'apprentissage comportant la lecture d'un texte source et l'écriture d'un texte cible. Le
modèle comporte trois phases d'enseignement, soit la préparation à l'apprentissage, la présentation
du contenu ainsi que l'application et le transfert de l'apprentissage. Pour les étudiants, ces phases
suivent plutôt six étapes, qui constituent le parcours stratégique que leur recommande le modèle. À
chaque étape correspondent des stratégies de lecture/écriture appropriées. Le modèle s'applique au
moyen de stratégies d'enseignement ainsi que d'instruments pédagogiques etdidactiques.
L'expérimentation a eu lieu dans six cours de disciplines différentes, soit Français, Biologie,
Chimie, Soins infirmiers, Histoire etMathématiques. Elle asuivi un schéma quasi expérimental com
portant des groupes expérimentaux et témoins, avec pour chacun d'eux un prétest et un post-test.
Afin de préserver l'environnement pédagogique, nous n'avons pas modifié le type de texte cible
choisi par le professeur. L'application du modèle esle à des disciplines et à des travaux différents a
demandé divers ajustements; sauf dans une discipline, les professeurs ont appliqué adéquatement le
modèle. Les six professeurs ont participé à la recherche sur une base volontaire et ils ont reçu un
dégagement d'enseignement Nous avons obtenu 107 post-tests dans les groupes témoins et 100 dans
les groupes expérimentaux.
Pour évaluer l'effet du modèle esle, nous avons évalué la qualité langagière des textes cibles.
Nous avons ainsi créé deux instruments de mesure de la compétence discursive, soit l'indice d'exacti
tude et d'exhaustivité et celui de progression thématique. Un indice de paraphrase aservi àmesurer
la compétence situationnelle et le décompte des fautes de langue a permis d'évaluer la compétence
linguistique. Un indice pondéré de compétence langagière rassemble les résultats de ces quatre
instruments. Nous avons fixé le seuil de passage à 60% pour chaque instrument et pour l'indice
pondéré. Nous avons employé le test tde Student etle test du signe pour analyser statistiquement les
résultats.
Le groupe témoin aobtenu la note de 60% pour la compétence langagière, au prétest etau post
test Il areçu 59% au prétest. Ces résultats font ressortir la similitude des groupes, avant l'application
de la variable indépendante. Après l'expérimentation du modèle esle, le groupe expérimental s'est
mérité la note de 68% au post-test, ce qui correspond à un progrès statistiquement significatif. Nous
avons analysé les résultats pour chaque indice, tant d'une manière globale que pour chacune des dis
ciplines. Les résultats ont validé le modèle pour l'amélioration de la compétence discursive. La para
phrase a progressé aussi, mais seulement où existait un risque d'emprunt exagéré au texte source. Le
modèle n'a pasréussià diminuer significativementle nombre de fautes des textes cibles.
Nos résultats ont fait ressortir la faiblesse des sujets en compétence discursive, même si le modèle
aamélioré significativement les textes cibles. Une majorité de sujets échoue pour l'indice d'exactitude
et d'exhaustivité et celui de progression thématique, tandis que57,5% d'entre eux obtiennent la note
de passage ou plus pour la compétence linguistique. Pour résoudre ces problèmes, les professeurs de
Français doivent insister davantage sur les stratégies de lecture/écriture et les procédés discursifs; ils
doivent aussi faire acquérir à une importante minorité d'étudiants faibles en code linguistique des
connaissances grammaticales de base.
Mais la responsabilité du développement de la compétence langagière repose sur les professeurs
de toutes les disciplines. Ceux-ci doivent demander plus de travaux de lecture/écriture et mieux
guider les étudiants durant ces travaux. Pour ce faire, ils peuvent utiliser avantageusement un modèle
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comme celui que nous avons expérimenté avec succès. Mais ce modèle requiert l'élaboration d'instru
ments spécifiques à chaque travail de lecture/écriture. Les professeurs ont besoin de formation pour
repenser l'organisation de leurs activités d'apprentissage et de temps pour préparer le matériel péda
gogique et didactique. Ladirection des collèges adonc un rôle de sensibilisation et de soutien àjouer
auprès des professeurs. Le Ministère devrait quant àlui modifier les programmes en tenant compte de
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Annexes
Application du modèle d'enseignement stratégique
au cours de français 601-103
Étape Contenu du cours Stratégies du professeur Instruments pédagogiques et Cours Minutes
didactiques
2J Place du travail delecture/écriture Enseignement magistral Plan de cours I 5
Jj dans l'ensemble du cours
Thème dutexte source (Montréal au Activation des préconnaissances par Questionnaire d'activation I 15
S XVII siècle) et du texte cible (Texte questionnement oral des étudiants des préconnaissances| ^formation) Carte géographique
J Étapes d'un travail de Enseignement magistral Texte d'appoint Guide I 10
_l lecture/ecnture stratégique enlecture/écriture
g Directives dutravail de Présentation des directives écrites Directives pour letexte I 5
s lecture/écriture d'information
^ Paraphrase des directives écrites etdes Questionnaire d'analyse du II 10
•3 questions des étudiants, avant d'y répondre travailde lecture/écriture
^ Inscription au tableau des ajouts ou
^ ---_-_______..____. col^ec*ions auxdirectives écrites
Évaluation de l'étape 1 Supervision de l'évaluation de l'étape 1 Tableau d'évaluation du II 5
parcours stratégique
Nature etmode d'emploi des Enseignement magistral etrappel oral des Texte d'appoint Guide I* 10
stratégies etdes instruments de directives pertinentes stratégique en lecture/écriturej> lecture active Texte sourœ ffcWtonte d|j marchands de Montréal au XVlf
p siècle
5 Guide d'observation pour la
s -----.-._______-.-._._._._._._._._._._._ _ _ _ description de la maquette
cm- Analyse du texte source Contrôle des réponses au questionnaire Texte source II 45
Enseignement magistral pourles passages Questionnaire surle texte III 45
incompris du texte source source
évaluation de l'étape 2 Supervision de l'évaluation de l'étape 2 Tableau d'évaluation du III 10
parcours stratégique




















u(2 Évaluation del'étape 3
Contenu du cours
Nature et mode d'emploi des
stratégies et des instruments de
recherche et de mise en ordre des
idées
Nature et mode d'emploi des
stratégies et des instruments
d'écriture






Nature et mode d'emploi des
stratégies et des instruments de
révision et de mise au propre
Évaluation del'étape 5
Stratégies du professeur
Enseignement magistral et rappel oral des
directives pertinentes
Révision de la Grilled'observation pour la
description de la maquette
Supervision des réponses au Réseau de
concepts pour le texte d'information
Supervision de l'évaluation de l'étape 3
Supervision de l'écriture du texte cible
Supervision de l'évaluation de l'étape 4
Cueillette des textes cibles avant l'étape de
révision et de mise au propre
Instruments pédagogiques et Cours Minutes
didactiques
Texte d'appoint Guide III 90
stratégique enlecture/écriture
Grille d'observation pour la
description de la maquette
Réseau de concepts pour le
texte d'information








Enseignement magistral et rappel oral des Texte d'appoint Guide
directives pertinentes stratégique enlecture/écriture
V 90
Supervision de la révision individuelle des
textes cibles
• Exigence d'une durée minimale de la
révision
• Aide stratégique et linguistique
individualisée
Supervision de la mise au propre













Nature et mode d'emploi des
stratégies et des instruments
d'évaluation
Évaluation du texte cible et du
parcours stratégique
Stratégies du professeur Instruments pédagogiques et Cours Minutes
didactiques
Enseignement magistral Texte d'appoint Étapes et
stratégies de lecture/écriture
Supervision de l'évaluation du texte final et Grille d'évaluation du texte
du parcours stratégique cible
Supervision de la comparaison entre












Application du modèle d'enseignement stratégique
au cours de biologie 101-902
Étape Contenu du cours
1. Analyse Place du travail de lecture/écriture
du travail dans l'ensemble du cours
Thème du texte source (présentation
d'un régime alimentaire) et du texte
cible (critique d'un régime alimen
taire)
• Situation des thèmes par rapport
aux préconnaissances exprimées
• Écart entre le thème du texte
source et celui du texte cible
Étapes d'un travail de
lecture/écriture
Directives du travail de
lecture/écriture
Évaluation de l'étape 1
2. Lee- Nature et mode d'emploi des
ture active stratégies et des instruments de
lecture active
Analyse du texte source
Stratégies du professeur
Enseignement magistral
Activation des préconnaissances par




Supervision des réponses au questionnaire
d'analyse du travail de lecture/écriture
Paraphrase des directives écrites et des
questions des étudiants, avant d'y répondre
Inscription au tableau des ajouts ou
corrections aux directives écrites
Supervision de l'évaluation de l'étape 1
Enseignement magistral et rappel oral des
directives pertinentes
Contrôle des réponses aux questions
Enseignement magistral pour les passages






Texte d'appoint Guide stratégique en
lecture/écriture
Questionnaire d'analyse du travail
de lecture/écriture
Directives pour la critique d'un
régime amaigrissant
Tableau d'évaluation du parcours
stratégique
Texte d'appoint Guide stratégique en
lecture/écriture










Texte source II 15
Questionnaire sur le texte source
10




Évaluation de l'étape 2 Supervision de l'évaluation de l'étape 2 Liste des stratégies utilisées
Nature etmode d emploi des Enseignement magistral etrappel oral des Texte d'appoint Guide stratégique en
stratégies et des instruments pour les directives pertinentes lecture/écriture
étapes de recherche /mise en ordre
des idées
Évaluation du texte source
Évaluation de l'étape 3
Nature et mode d'emploi des
stratégies et des instruments des
étapes 4 (écriture), 5 (révision et
mise au propre) et 6 (évaluation)
Supervision de l'évaluationdu régime
amaigrissant
Enseignement magistral pour les données
manquantes ou erronées
Supervision de la formulation des idées et
de l'élaboration individuelle du plan du
texte cible
Supervision de l'évaluation de l'étape 3
Évaluation du régime amaigrissant
Nutribar
Tableau d'évaluation du parcours
stratégique







6. Évalua- Évaluation du texte cible et des
tion parcours stratégiques
Cueillette, correction et évaluation du
texte cible
Cueillette du Tableau d'évaluation du
parcours stratégique
Supervision de la comparaison entre
l'évaluation du professeur et celle de
l'étudiant
Grille d'évaluation du texte cible IV
Corrigé du texte cible
Grille d'évaluation du texte cible V
Tableau d'évaluation du parcours
stratégique
















Application du modèle d'enseignement stratégique
au cours de chimie 202-101
Contenu du cours Stratégies du professeur Instruments pédagogiques et
didactiques
Cours Minutes
Place du travail de lecture/écriture Enseignement magistral
(expérience 7) dans l'ensemble du
cours
Thème du texte source Expérience 7 :
volume molaire deVoxygène et du texte
cible (Rapport de l'expérience 7)
Étapes d'un travail de
lecture/écriture
Directives du travail de
lecture/écriture
Évaluation de l'étape 1
Nature et mode d'emploi des
stratégies et des instruments de
lecture active
Analyse du texte source Expérience 7 :
volume molaire deVoxygène
Évaluation de l'étape 2
Activation des préconnaissances par
questionnement oral des étudiants
Enseignement magistral
Présentation des directives écrites
Paraphrase des questions des étudiants
avant réponse
Inscription au tableau des ajouts ou
corrections aux directives écrites
Supervision de l'évaluation de l'étape 1
Enseignement magistral et rappel oral
des directives pertinentes
Contrôle des réponses au Plan de travail
Enseignement magistral pour les
passages incompris du texte source
Supervision de l'évaluation de l'étape 2
PJan de cours 20oct.
Questionnaire d'activation des 20 oc t.
préconnaissances
Guidestratégique en lecture/écriture 20 oct.
Directives écrites de 20 oct.
l'expérience 7





Guidestratégique en lecture/écriture 20 oct
Texte source Expérience 7 :
volume molaire de Voxygène
Plan de travail
Texte source 22 oct.
Questionnaire sur le texte
source
















Contenu du cours Stratégies du professeur
Nature et mode d'emploi des Enseignement magistral et rappel oral
stratégies et des instruments pour les des directives pertinentes
étapes du plan, d'écriture et de
révision/mise au propre
Supervision du travail d'équipe en
laboratoire
Instruments pédagogiques et Cours Minutes
didactiques
Guidestratégique en lecture/écriture 22 oct. 15
Tableaux des données et des 22 oct 95
résultats (labo)




N.B. : Les étapes 4) Ecriture, 5) Révision et miseau propre ainsi que 6) Évaluation sont réalisées horsclasse.
Place du travail de lecture/écriture Enseignementmagistral Plan de cours
(expérience 8) dans l'ensemble du
cours
Thème du texte source Expérience 8 :
Chaleur et température et du texte cible
(Rapport de l'expérience 8)
Rappel des étapes d'un travail de
lecture/écriture
Directives du travail de
lecture/écriture
Evaluation de l'étape 1
Activation des préconnaissances par
questionnement oral des étudiants
Enseignement magistral
Présentation des directives écrites
Paraphrase des questions des étudiants
avant réponse
Inscription au tableau des ajouts ou
corrections aux directives écrites

















Étape Contenu du cours Stratégies du professeur
2. Lecture Rappel des stratégies de lectureactive Enseignement magistral et rappel oral
active (ex- des directives pertinentes
périence
8)
Analyse du texte source Expérience 8 :
Chaleur et température
Évaluation de l'étape 2




Rappel de la nature et du mode
d'emploi des stratégies et des
instruments pour les étapes du plan,
d'écriture et de révision/mise au
propre
Évaluation de l'étape 3
Contrôle des réponses au Plan de travail
Enseignement magistral pour les
passages incompris du texte source
Supervision de l'évaluation de l'étape 2
Cueillette du rapport de l'expérience 7,
de l'auto-évaluation du texte cible et du
tableau d'évaluation du parcours
stratégique
Enseignement magistral et rappel oral
des directives pertinentes
Supervision du travail d'équipe en
laboratoire




Guide stratégique en lecture/ 27 oct
écriture












Guidestratégique en lecture/écriture 29 oct.








N.B. :Les étapes 4) Écriture, 5) Révision et mise au propre ainsi que 6) Évaluation sont réalisées hors classe.
6. Évaluation (expérience 8)
6. Évaluation (suite) (expérience 7)
Cueillette du rapport de l'expérience 8,
de l'auto-évaluation du texte cible et du
tableau d'évaluation du parcours
stratégique
Supervision de la comparaison entre
l'évaluation du professeur et celle de
l'étudiant, pour l'expérience 7










Étape Contenu du cours
6. Évaluation (expérience 8)
Stratégies du professeur
Supervision de la comparaison entre
l'évaluation du professeur et celle de
l'étudiant, pour l'expérience 8
Instruments pédagogiques et
didactiques









Application du modèle d'enseignement stratégique
au cours de soins infirmiers 180-310
Étape Contenu du cours Stratégies du professeur Instruments pédagogiques et
didactiques
Cours Minutes
1. Analyse Place du travail de lecture/écriture
du travail dans l'ensemble du cours
Thèmes des textes sources
(Diagnostics infirmiers «Déficit de
volume liquidien » et « Constipation » ,
Soins infirmiers pédiatriques relatifs aux
accidents et La communication
pédagogique au bénéficiaire) et du texte
cible (Plan d'enseignement )
Étapes d'un travail de
lecture/écriture
Analyse du travail de lecture/écriture
Évaluation de l'étape 1
2. Lecture Nature et mode d'emploi des
active stratégies et des instruments de
lecture active
Enseignement magistral
Questionnement oral du groupe
Enseignement magistral
Enseignement magistral
Supervision de la lecture des directives
écrites et des réponses au questionnaire
d'analyse du travail
Paraphrase des questions des étudiants
avant réponse
Inscription au tableau des ajouts ou
corrections aux directives écrites
Supervision de l'évaluation de l'étape 1
Enseignement magistral et rappel oral des
directives pertinentes
Plan de cours 21 oct
Questionnaire d'activation des 21 oct
préconnaissances
Acétates de la Démarche de soins
infirmiers et du Diagnostic
infirmier
Guide stratégiqueen lecture/écriture 21 oct
Directives écrites 21 oct
Tableau d'évaluation du parcours 21 oct
stratégique






Etape Contenu du cours Stratégies du professeur Instruments pédagogiques et Cours Minutes
______ didactiques
2. Lecture Analyse des textes sources Contrôle des réponses au questionnaire de Imprimé de cours Les diagnostics 28 oct 150
acu7e compréhension infirmiers «Déficit de volume(suite) Enseignement magistral pour les passages liquidien »et «Constipation »
incompris Questionnaire de compréhension
Cueillette des questionnaires
Imprimé de cours Soins infirmiers 11nov. 130
pédiatriques relatifs aux accidents
Questionnaire de compréhension




Evaluation de l'étape 2 Supervision de l'évaluation de l'étape 2 Tableau d'évaluation du parcours 25 nov. 5
stratégique
3. Plan Nature et mode d'emploi des Enseignement magistral et rappel oral des Guide stratégique en lecture/écriture 25 nov. 5
stratégies et des instruments de directives pertinentes Réseau de concepts
recherche et de mise en ordre des
idées
Film Les pilules de Vangoisse Projection du film Les pilules de Vangoisse Réseau deconcepts 25 nov. 35
Supervision des réponses au réseau de
œncepts 2déc. 30
Evaluation de l'étape 3 Supervision de l'évaluation de l'étape 3 Tableau d'évaluation du parcours 25 nov. 5
stratégique
4. Ecriture Nature etmode d'emploi des Enseignement magistral et rappel oral des Guide stratégique en lecture/écriture 2déc. 5
stratégies et des instruments directives pertinentes
d'écriture
Su^roswm de 1écriture du texte cible Plan d'enseignement 2déc. 90
Evaluation de l'étape 4 Supervision de l'évaluation de l'étape 4 Tableau d'évaluation du parcours 2déc. 5
Cueillette des textes cibles avant l'étape de stratégique
révision et de mise au propre
00
Étape Contenu du cours
5. Nature et mode d'emploi des
Révision stratégieset des instruments de
et mise au révision et de mise au propre
propre
Évaluation de l'étape5
6. Nature et mode d'emploi des
Évaluation stratégies et des instruments
d'évaluation
Stratégies du professeur Instruments pédagogiques et Cours Minutes
didactiques
Enseignement magistral et rappel oral des Guide stratégique en lecture/écriture 9 déc.
directives pertinentes
Supervision de larévison individuelle du Guide stratégique en lecture/écriture 9 déc.
texte cible
30
Supervision de la mise au propre 45
Supervision de l'évaluation de l'étape 5 Tableau d'évaluation du parcours 9 déc. 5
stratégique f
Enseignementmagistral et rappel oral des Guide stratégique en lecture/écriture 9 déc.
directives pertinentes Grille d'évaluation du plan
d'enseignement
Grille d'évaluation du plan
d'enseignement
Grille d'évaluation du plan
d'enseignement
Tableau d'évaluation du parcours
stratégique
Supeivision de l'auto-évaluation du plan
d'enseignement
Supervision de la comparaison entre









Application du modèle d'enseignement stratégique
au cours d'Histoire de la civilisation occidentale 330-910
Étape Contenu du cours Stratégies du professeur Instruments pédagogiques et Cours Minutes
didactiques
g Place du travail de lecture/écriture Enseignement magistral Plan de cours 5 10
3 dans l'ensemble du cours
u ^ ----------------_____-__
^ Thème des textes sources Activation des préconnaissances par Questionnaire d'activation des 5 15
g (civilisation romaine) etdu texte questionnement oral des étudiants préconnaissances
w ^bMchute _*e_'Empire romain) _ Carte géographique
^ Etapes d'un travail de Enseignement magistral : présentation brève Texte d'appoint Guide 5 10
-a Jecture/écriture _____ etgénérale des six étapes stratégique en lecture/écriture
>, m m m - — — — — — — — - — — — — — — — — — - — — — — — — ---_-_
g Directives du travail de Supervision de la lecture des directives Directives pour l'essai sur 5 30
3 lecture/écriture écrites Rome
j^ Paraphrase des directives écrites etdes Questionnaire d'analyse du 5 15
"j§ questions desétudiants, avant d'y répondre travail de lecture/écriture
<
__; Inscription au tableau des ajouts ou
v corrections aux directives écrites§• " - :
« Evaluation de l'étape 1 Supervision de l'évaluation de l'étape 1 Tableau d'évaluation du 5 5
parcoursstratégique
| Nature et mode d'emploi des Enseignement magistral :présentation du Texte d'appoint Guide 5 10
B stratégies etdes instruments de guide, de l'importance des stratégies, mais stratégique en lecture/écriture
* lecture active non de leur moded'emploi
g Rappel oral des directives pertinentes
tj _ Supervision dela lecture du guide 35 130
^_l — — — •—••—•—- — — — ___ —•— — —• — — — _>—._______
^ Analyse du texte source Contrôle des réponses auquestionnaire Texte source 6 30
£ Enseignement magistral pour les passages Questionnaire surlestextes
B ______ __ _ incompris des textes sources sources














Nature et mode d'emploi des
stratégies et des instruments de
recherche et de mise en ordre des
idées
Évaluation de l'étape 3
Nature et mode d'emploi des
stratégies et des instruments
d'écriture, de révision et mise au
propre ainsique d'évaluation
Stratégies du professeur
Enseignement magistralet rappel oral des
directives pertinentes
Constitution d'équipes en fonction de
l'approche choisie pour le texte cible
Supervision des réponses au Réseau de
concepts





Texte d'appoint Guide 6 5
stratégique enlecture/écriture
Réseau de concepts pour l'es- 6 60
sai sur Rome













Évaluation du texte cible et du
parcours stratégique
Cueillette des textes cibles, des réseaux de
concepts, du tableau d'évaluation du
parcours stratégique et de la grille
d'évaluation de l'essai sur Rome.
Supervision de la comparaison entre





Application du modèle d'enseignement stratégique
au cours de Statistique et sondage 201-907
EtaPe Contenu du cours Stratégies du professeur Instruments pédagogiques et Cours Minutes
__ didactiques
1. Analyse Place du travail de lecture/écriture Enseignement magistral Plan decours 23 5
du travail dans l'ensemble ducours février
Thème du texte source Activation des préconnaissances par Questionnaire d'activation des 23 15(Questionnaire de sondage) etdu questionnement oral des étudiants préconnaissances février
texte cible (Résumé du texte Le
Questionnaire)
— — — — — — — — — — — — _______ — — — — — — _ — ___,_______ __
Etapes d'un travail de Enseignement magistral Texte d'appoint Guide 23 10
lecture/écriture stratégique en lecture/écriture février
Directives du travail de Supervision de la lecture des directives Directives pour le résumé 23 25
lecture/écriture écrites février
Paraphrase desdirectives écrites et des Questionnaire d'analyse du 23 10
questions des étudiants, avant d'y répondre travail de lecture/écriture février
Inscription au tableau des ajouts ou
corrections aux directives écrites
Evaluation de l'étape 1 Supervision de l'évaluation de l'étape 1 Tableau d'évaluation du 23 6
parcours stratégique février
2. Lecture Nature et mode d'emploi des Enseignement magistral etrappel oral des Texte d'appoint Guide 23 10
active stratégies etdes instruments de directives pertinentes stratégique en lecture/écriture févrierlecture active Texte source Le Questionnaire
Analyse du texte source Supervision des réponses au questionnaire Texte source 2 45
Enseignement magistral pourles passages Questionnaire surle texte mars
incompris du texte source source
Évaluation de l'étape 2 Supervision de l'évaluation de l'étape 2 Tableau d'évaluation du 2 10
parcours stratégique mars
3. Plan Nature et mode d'emploi des Enseignement magistral et rappel oral des Texte d'appoint Guide 2 5
stratégies etdes instruments de directives pertinentes stratégique en lecture/écriture mars
recherche et de mise en ordre des
idées
Étape Contenu du cours
Évaluation de l'étape 3
Stratégies du professeur Instruments pédagogiques et Cours Minutes
didactiques
Supervision desréponses auréseau de Réseau de concepts pourle 2 80
concepts résumé mars





Etapes 4, Nature etmode d'emploi des Supervision de l'écriture du texte cible Texte d'appoint Guide 2 10
5et6 stratégies etdes instruments stratégique en lecture/écriture mars
d'écriture, de révision et de mise au
propre, ainsi que d'évaluation
N. B. :Les étapes 4, Écriture, et 5, Révision et mise au propre, sont réalisées hors classe. L'étape 6, Évaluation, est entreprise hors classe
et terminée en classe.
6. Evalua- Evaluation du texte cible et du
tion parcours stratégique
Cueillette de l'évaluation du texte final et
du parcours stratégique
Supervision de la comparaison entre
l'évaluation du professeur et celle de
l'étudiant










Annexe2. Corrigés des post-tests des groupes expérimentaux
2.7 Corrigé du post-testdu groupe expérimental de Français




4 Compte rendu du texte
de L. Dechêne
5 Position stratégique
6 Destinations : Ouest canadien
7 Voies d'accès : St-Laurent
amont
8 Outaouais
9 New York par le Richelieu et
l'Hudson
10 Europe par le St-Laurent (en aval),
puis l'Atlantique
11 Lieu de transbordement




15 Moyens de transport
16 Entre Montréal et Lachine :
Barques à tirer
17 Entre Lachine et les pays d'En-
Haut : Canots algonquins




20 Difficultés terrestres :
21 1er chemin en 1735
22 Chemins impraticables sur l'île
22 bis
y *
ou : Echec d'une canalisation
23 Difficultés fluviales :
24 Absence de quai
25 Fleuve gelé durant 5 mois
26 Lenteur des moyens de
transport
27 Canot : Deux mois pour atteindre
route de l'Ouest
28 Canot plus rapide que les barques
28 bis ou : Canots à voile avec plus de fret
2 sur 3 :
29 L'hiver, le traîneau à chiens remplace
le canot, mais reste lent.
Énoncés Niveau 1 Niveau 2 Niveau 3
30 Barques rapides, mais à usage
.m.!!.!f.?ir?
30bis La carriole n'apparaît qu'avec la
multipHcation
31 Malgré son isolement et




32 Montréal est une petite
ville au plan urbain
confus
33 Petite ville traditionnelle,
mais avec des signes de
.chansement. „?..5HL?.L:
34 Population de 4 200 habitants
augj^^
35 Enceinte de pieux devient muraille de
pierre
36 Maisons de bois remplacées par
maisons en pierre
....35 bis £°*!&^^ vl''e
36bis Communautés religieuses
£ptffpre^




...19. .ÇIa.ç.?...^.y..m?. '^1^ est centra'e
.41 ?JSP.?.?..^.Ç..^.?.?.?rc!re :
,..!? .^Ra£Ç.?..y.!.4?5..
,.4.3 Rues mal entretenues




ou : Riches et pauvres pêle-
mêle
. lJ[£!*:^^
47 bis ou : Faible concentration de la
propriété
48 Situation et aspect
matériel ^ (3 sur 5)
49 JË£_£r^
50 Intégrée au plancher et recouverte
^ly.5.ç.p!a9.y.ç..îl?...y.?.rre










tnoncés Niveau 1 Niveau 2 Niveau 3
50 bis
, Éclairée de l'intérieur • -
51 bis Constructions en bois, carton, produits
synthétiques; sol et végétation en
sable, terre et plastique.
52 Plan de la ville




54 bis Embouchure de la rivière St-
Pierre
55 bis Mur de fortification entourant
l'installation de Ville-Marie
56 Emplacement des rues et des lieux
publicsde Ville-Marie:
57 La place du marché occupe
l'espace libre central.
58 Une longue rue au nord longe
la placedu marché.
59 Au sud, une autre rue est
ébauchée.
60 Une rue transversale est
esquissée.
61 Constructions et objets divers :
62 Deux corps de garde
63 J« .o.Maisonnettes symbolisent des
maisons de pierre
64 Espaces libres et ruines
8 figurines représentent des
habitants
65
66 Objets divers dans cours et
passages
67 Sujet rappelé













Pourcent. 19% 40% 41%
V-27
Annexe 2.2 Corrigé du texte cible du groupe expérimentalde Biologie
Enoncés Niveau 7 Niveau 2 Niveau 3 Niveau 4




4 I. Analyse du
régime Nutri-Diète
5 A. Valeur nutritive
6 1. Type de régime selon
la source des nutriments
7 .JL.Çdécision des
8 3. Respect des
prescriptions du Guide
a.l.|.mentake canadien
9 a. Méthode progressive
(synthèse du tableau 1 ).
10 b. Méthode rapide (synthèse du
tableau 1).
11 c. Méthode accélérée (synthèse
du tableau 1 ).
12 4. Respect des besoins
personnels.
13 a. Méthode progressive
(synthèse du tableau 2).
14 b. Méthode rapide (synthèse du
tableau 2).
15 c. Méthode accélérée (synthèse
du tableau 2).
16 B. Intégration au
mode de vie.
17 1. Aspects pratiques de
l'intégration.
18 a. Préparation des repas pour le
reste de la famille, entre amis.
19 b. Adaptabilité à différents
lieux.
20 c. Variété des menus :





23 a. Recommandation de
l'activité^physique.
































Niveau 2 Niveau 3 Niveau 4
c. Possibilitéde gâteries et
d'entorses au régime.
d. Développement de nouvelles
habitudes alimentaires.








2. Rythme de la perte de
poids.
1. Nature et qualité de
...!.'.çïï.ç.?.^?.!P.?.o.î..(?.y.r.n'
2. Coût additionnel des
aliments et des substituts
de repas.
1. Valeur nutritive des
trois méthodes




2. Intégration au mode
dévie





...?.:.MÇP.y?..R9y.r. î.?ute la famille
a. Transgression des
...^:..im.P.r.Ç.9.!.?Â?.îî..?!es menus
a. Pas de variété des menus
b. Activité physique peu
recommandée
c. Durée imprécise, sauf pour
accélérée








































e. Pas de nouvelles habitudes
alimentaires
f. Mauvaise adaptabi.li.té.
g. Aliments pas; connusni[aimés
h. Menus pas aimés par la
famille
a. Pas de consultation du
médecin
b. Pas d'objectif de perte de
poids
a. Faiblesse de l'encadrement






Annexe2.3. Corrigés des post-tests du groupe expérimental de Chimie
2,31. Corrigé du post-test 1 (expérience 7)
Énoncés Niveau 7
But de l'expérience : Déterminer le volume
molaire de l'oxygène
Théorie : Levolume molaired'un gaz est le
volume occupé par une mole de ce gaz.
Le volume molaire est défini à TPN, où T=
273 K et P = 1 atm.
Niveau 2 Niveau 3
Un gaz, l'oxygène, peut être obtenu









Rappel de la nature de
7 Discussion des résultats : Les
résultats respectent ou non les
valeursacceptées.
8 Les résultats confirment ou
infirment la théorie.
9 Discussion des causes d'erreurs :
Identification des causes






Pourcent. 40% 40% 20%
2.31. Corrigé du post-test 2 (expérience 8)
Enoncés Niveau 1
1 Buts de l'expérience : Mesurer la
température de la flamme d'un brûleur
Niveau 2 Niveau 3




Théorie : La chaleur est une quantité
d'énergie alors que la températureest une
mesure d'un état d'énergie sur une échelle
arbitraire.
Pour mesurer la température de la flamme
d'un brûleur, deux méthodes peuvent être
utilisées.
Distinguer entre chaleur et
température
Premièrement, la température peut
être estimée à partir de la couleur
d'un fil de métal chauffé.
Deuxièmement, l'estimation peut
s'effectuer en plaçant dans la
flamme des solides à point de
fusion élevé.
La chaleur spécifique d'une substance est la
quantité de chaleur nécessaire pour élever
de 1 degré C la températurede 1g de cette
substance.
Cette formule montre que la
quantité de chaleur absorbée par
l'eau est égale à la quantité de
chaleur perdue par le métal.




Discussion des résultats : Les
résultats respectent ou non les
valeurs acceptées.
Les résultats confirment ou
infirment la théorie.
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13 Discussion des causes d'erreurs :
Identification des causes
14 Moyens de réduire
les erreurs
Nombre 4 8 1
d'énoncés
Total 13
Pourcent. 31% 62% 8%
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Annexe 2.4. Corrigé du post-test du groupe expérimental deSoins infirmiers
2.41. Corrigé pour l'indice d'exactitude etd'exhaustivité
Nombre _ ,
.,, , Questions Enonces
d énonces
...Q.4S„^
Lise et Jean demandent de
[[aide dans leur rôle de parents.
Martin (11 mois) joue avec des
ballons gonflables.
Luc (4 ans) a accès à une
bouteille de siropantitussif.
Un flacon d'aspirine est rangé
dans la pharmacie, au-dessus
de la toilette.
Kim (3 ans) ne s'assoit pas






8 Imagede soi des parents:
positive.
Plan d'enseignement











Objectifs spécifiques. Lise et
Jean seront capables:
1) d'identifier lesmédicaments et produits toxiques
à la maison
2) de choisir un endroit sécuritaire, non à la portée
des enfants.
3) de nommer etd'avoir à la portée de ia main le
numérode téléphone du Centre anti-poison.
4)d'expliquer lesdangersdes ballonsgonflables.
5)d'expliquer lesdangers pour l'enfant de ne pas
prendre place dans le siège d'auto.
6) d'énoncer les dangers de l'environnement et
leur impact sur la santé.


















1) Substances toxiques : tous les médicaments, les
produits de nettoyage, les plantes, l'huile, le gaz,
etc.
2) Endroit inaccessible ou fermé à clé.
3) (800) 463-5060
4) Danger d'aspiration chez un bébé de 11 mois
qui joue avec un ballon gonflable.
5) En cas d'accident, risques de blessures et de
mort plus élevés. Proscription des baudriers pour
les enfants de moins de 28 kg, à cause des risques
de strangulation.
6) Les accidents sont la première cause de
mortalité chez les enfants de moins de 19 ans.
Ètouffement, empoisonnement, véhicules moteurs,
feu, eau, animaux et terrains de jeux.
7) Prudence pour traverser la rue, dans les terrains
de jeux, à la piscine, avec le feu, les animaux, les
inconnus.
«ILÇOS!^
2)^ Enseignement avec exemples
3) Documentation
4) Enseignement
5) Enseignement et documentation de la Régie de
l'assurance-automobi le.
6) Enseignement avec documentation








2) Vérification des endroits choisispar lesparents.
3) Vérification de la présence du numéro de
téléphone sur le téléphone ou dans l'annuaire.
4) Vérifier l'absence de ballons gonflables dans
l'environnement des enfants.
5) Questionnaire
36 6) Questionnement des parents
37 7) Questionnement verbal des enfants
Question 8. Moment de l'enseignement
38 Quand les enfants sont
couchés.
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2.42. Corrigé pour l'indice de progression thématique
Nombred'énoncés Nlveau 7 Niveau2
1 Importance de la prévention des
intoxications chez leurs enfants
5 Lesstadesdu développement de l'enfantet











Les médicaments sontdangereux et ne sont pas
des jouets ni des bonbons.
Le rangement des médicaments, l'élimination des
médicaments périmés et la pose de loquets aux
portes de la pharmacie.
Le rangement des produits de nettoyage, des
insecticides et des plantestoxiques.
Leur aptitude à apprendreest bonne, car leur






Annexe2.5. Corrigé du post-testexpérimental d'Histoire
2.51. Variante « Approche chronologie;|ue »




4 Rappel des périodes





































Pourcent. 19% 38% 43%
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V-36
2.52. Variante « Approche thématique »






















































Annexe 2.6. Corrigé du post-testdu groupe expérimental de Mathématiques
Énoncés Niveau 7 Niveau 2 Niveau 3
1 Formulation des
questions
2 Clarté, précision et choix du
vocabulaire
3 Langage simple, mots connus
4 - .yP.îM?..S!Ç...me^ur^ précisées
5 Ç.!.?i£J.0.t^
6 Préférence des répondants pour les
options en tête ou en fin de liste
7 Varier Tordre de présentation des
questions
8 BiaisJ^ valeurs sociales
9 Préférence des répondants pour les
valeurs conformistes
10 Réduire l'attraitd'une réponse par
rapport aux autres
11 Eviter les questions doubles contenant
des «et» et des «ou».
12 Eviter de faire des hypothèses
implicites sur les connaissances des
répondants.
13 Questions délicates : les placeren fin
de liste ou les traiter parune question
ouverte ou en relativisant les valeurs.
14 Présentertoutes les options possibles,
lors d'un choix multiple.
15 Regroupertoutes les questions traitant
d'un même sujet.
16 Ordre des parties du
questionnaire
17 L'introduction doit motiver le
répondant, lui assurer la
confidentialité, etc.
18 Les premières questions doivent





22 Avantages et inconvénients
23 Les questions ouvertes compliquent le














Types de questions fermées :
dichotomiques, à choix multiples et
avec réponses à cocher.
Le projet de questionnaire doit être
examiné.
Les résultats doivent être examinés.









Annexe 3. Exemples d'instruments pédagogiques etdidactiques
3.1 Questionnaire d'activation des préconnaissances
Statistique et sondage 201-907
Questionnaire d'activation des préconnaissances
1. Quelles questions ont posé problème dans votre mini-sondage ?
Chaque équipe répond à la question.
2. Comment faire pour éviter de tels problèmes dans votre prochain sondage ?
3. Comment procédez-vous habituellement pour faire un résumé ?
Corriger les conceptionserronnées.
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3.2 Directives et questionnaire d'analyse du travail
Chimie générale 202-101
Directives pour l'expérience 7
1. Objectifs du travail
1.1. Objectifs decontenu
La présente expérience vise àappliquer les lois permettant le calcul du volume molaire d'un gaz. En
l'occurrence, l'oxygène gazeux sera utilisé. La loi des gaz permet de transformer les résultats obtenus
dans les conditions ambiantes aux conditions standard des gaz. Pour ce faire, ilestnécessaire de
calculer, au moyen des lois de la stoechiométrie, le nombre de moles de gaz dégagé.
1.2. Objectifs d'analyse des sources d'erreurs
L'expérience 7 viseégalement à analyser lessources d'erreur,c'est-à-dire à identifierles sources
possibles des erreurs de mesure, àcalculer leur valeur etàsuggérer des moyens de les prévenir.
1.3. Objectifs d'écriture des rapports de laboratoire
L'expérience 7vise à susciter l'écriture de rapports qui, en plus de présenter les meilleurs résultats
possible, analysent de façon cohérente les sources d'erreur.
2. Sujet du travail
Lesujetdu rapport sur l'expérience 7 est le suivant :
Rendre compte del'expérience qui a permis d'appliquer les lois permettant lecalcul du volume
molaire d'un gaz.
3. Nature du travail
3.1. Titre
Le rapport de l'expérience 7doit comporter un titre original, correspondant au sujet de l'expérience,
ainsi que le sous-titre suivant :
«Expérience 7. Détermination du volume molaire del'oxygène. »
3.2. Destinataire des rapports
Le rapport doit être rédigé comme s'il était destiné à une personne non experte, à qui l'on doit
expliquer lanature de l'expérience etquidésire juger delavalidité desrésultats.
3.3. Ton des rapports
Le rapportdoit être rédigé dans le style des communications scientifiques, c'est-à-dire avecun ton
impersonnel, excluant l'utilisation des pronoms personnels de la lreet de la 2e personne (je, nous,
vous, etc.).
3.4. Présentation matérielle du rapport.
Lerapport doit être rédigé à l'encre, paginé et broché.
3.4.1. Page-titre
Lerapport doit comprendreune page-titre, qui indique le titreet le sous-titre de l'expérience, de
même que les noms des membres de l'équipe, la date et le numéro du groupe.
3.4.2 Graphiques
Lesgraphiques doivent être faits sur papier millimétrique. Ils doivent être surmontés d'un titre bref
et descriptif; les axes doivent être clairementidentifiéspar un symbole suivi de son unité. L'échelle
choisie doit correspondre à des nombres rationnels et permettrede couvrir les deux tiers ou plus du
papier graphique. Lorsqu'il y a plusieurs courbes sur le même graphique, elles doivent être
clairement distinguées. Lescourbeset lesdroitesne doivent pas joindreles points un à un mais
plutôt adopter un tracé continu.
4. Forme des rapports
4.1 Introduction
L'introductiondoit être rédigée en un textesuivi,c'est-à-dire avecdes phrases complètes,
regroupées en paragraphes. L'énumération d'une séried'éléments ne constitue pas un texte suivi.
L'introduction comporte trois parties, qui ne doivent pas être numérotées et qui consistent, tel
qu'appris dans le cours de français Communication et écritures (601-103), à amener le sujet (susciter
l'intérêt du lecteur), à poser le sujet (énoncer le sujet du travail) et à diviser le sujet (annoncer les
parties du développement). Les trois parties de l'introduction constituent un seul paragraphe.
4.2 Développement
4.2.1 Nature et fondements scientifiques de l'expérience
Cette partie consiste à exposer en un texte suivi la nature de l'expérience, puis les principes
scientifiques sur lesquels est fondée cette dernière. L'exposédoit s'adresser à un lecteur non expert,
tel que défini dans la section Destinatairedes rapports. Il doit aussi paraphraser la partie théorique du
Cahier delaboratoire, c'est-à-dire comporter des phrases personnelles, reprenant seulement les termes




4.2.2 Résultats de l'expérience
Les résultats de chaque expérience doivent être transcrits dans destableaux préparés àceteffetet
distribués par le professeur. Une fois remplis, ces tableaux sont insérés dans lerapport de
laboratoire, àla suite de la section Nature et fondements scientifiques del'expérience. Lorsque des
graphiques doivent accompagner le rapport, ils suiventimmédiatementles tableaux de résultats. La
présentepartie ne doit pasêtrerédigée en un texte suivi.
4.2.3 Traitement des résultats
Le traitement des résultats expérimentaux peut requérir différents types de calculs.
• Identifiez chacun des types decalcul et présentez-en un exemple.
• Dans les exemples decalcul, appliquez la règle des chiffres significatifs, telle
qu'exposée dans l'introduction du Cahier de laboratoire.
• Lerapport de l'expérience 7 doitcomporter, en plusdu calcul d'erreur, un calcul
d'incertitude, également expliqué dansl'introduction du Cahier de laboratoire.
La section Traitement desrésultats nedoitpas être rédigée enun texte suivi.
4.2.4 Discussion des résultats
4.2.4.1
La discussion des résultats évalue d'abord si ces derniers respectent ou non les valeurs acceptées.
Pour connaître ces valeurs, consultez aubesoin le professeur.
4.2.42
Il faut ensuite déterminer, par rapport aux lois appliquées, si on atenu compte de toutes les
variables nécessaires ousi on en anégligé. Dans ce dernier cas, identifiez les variables manquantes
etexpliquez pourquoi l'expérience aurait dû en tenir compte. Cependant, il est possible que
certaines variables mesurées se soient avérées superflues, par rapport àl'application des lois ouàla
précision des mesures. Si cela est le cas, identifiez les variables superflues etexpliquez pourquoi
elles auraient pu être négligées.
4.2.4.3
La discussion des résultats doitégalement considérer la question dessources d'erreurs et des
moyens de les corriger. Pour ce faire, reprenez les différentes phases de l'expérience, telles que
décrites dans votre plan de travail. Pour chaque phase, identifiez la source de chacune deserreurs
quevous avez commises, précisez quelle variable a pu être affectée par chaque erreur et indiquez de
combien la valeur de la variable apu être modifiée. Terminez en proposant une solution susceptible
de corrigerchaque erreur commise.
Lasection Discussion des résultats doit êtrerédigée en un texte suivi, sansnumérotationdes
paragraphes.
4.3. Conclusion
La conclusion d'un rapport ou d'une communication scientifique a pour but de permettre au lecteur
de s'informer rapidement de l'ensemble de l'expérience et d'évaluer si les résultats semblent
valables. C'est pourquoi la conclusion de votre rapport de laboratoire doit comporter les trois parties
suivantes, sous forme de texte suivi non numéroté.
La première partie de la conclusion rappelle brièvement la nature de l'expérience et ses fondements
scientifiques, en paraphrasant le texte du Cahier delaboratoire. La deuxième partie résume les
résultats de l'expérience, c'est-à-dire les valeurs obtenues, la marge d'incertitude et l'importance de
l'écart entre la valeur obtenue et la valeur acceptée. Ces informations doivent mener à un jugement
sur la validité des résultats. Enfin, la troisième partie ouvre de nouvelles perspectives de recherche,
pouvant conduire à une plus grande fiabilitédes mesures et des résultats. Les trois parties de la
conclusion constituent un seul paragraphe.
5. Échéancier de Pexpérience 7
Ladémarche d'expérimentation est échelonnéesur quatre semaineset elle se divise en six étapes,
présentées dans le tableau ci-dessous. L'expériencede laboratoire comme telle ne constitue qu'une
partie de l'étape 3, Acquisition et traitement des données. La préparation du laboratoire et l'écriture
du rapport de l'expérience représentent d'autres activités aussi importantes.
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Échéancier de l'expérience 7









































Expérience 7 : Volume molaire
de l'oxygène
Plande travail de l'Expérience 7
Plan de travail de
l'Expérience7
Plan de travail de
l'Expérience 7










Plan de travail de l'Expérience 7
Tableau des données et des
résultats












Rapport de l'Expérience 7










a: Le Tableau d'évaluation du parcours stratégique doit être rempli àla fin de chaque étape et remis avec le rapport de l'expérience 7.
b:Le Guide stratégique en lecture/écriture doit être lu àmesure que les étapes du travail progressent.
Critères et barème d'évaluation des rapports
Critères d'évaluation Valeur
La page-titre est complète. 2
L'énoncé de l'introduction est exact et complet. 6
L'exposé sur la nature et le fondement scientifique de l'expérience
est exact et complet.
6
Les tableaux de données et de résultats sont insérés dans le
rapport.
2
Unexemple bienidentifié de chaque typede calcul estdonné. 2
La règle des chiffressignificatifs a été respectée dans les exemples
de calcul.
2
Le calcul de l'incertitude a été fait pour chaque résultats. 2
La discussion compare les résultats obtenus aux valeurs
acceptées.
4
La discussion revient sur les variables mesurées. 4
La discussion identifie les sources d'erreur, leur influence sur les
variables mesurées et proposent des corrections.
4
La conclusion rappelle la nature de l'expérience et ses fondements
scientifiques.
4
La conclusion résume les résultats de l'expérience. 4
La conclusion suggère des améliorations au protocole
expérimental.
4
Le volume molaire mesuré correspond à la valeur acceptée. 8
Le rapport est rédigé à l'encre. 2
Le rapport est broché. 2
Le rapport est paginé. 2
Sous-total 60




7. Questionnaire d'analyse du travail
Répondez aux questions sans recopier les phrases du texte des directives.
7.1 Dans votre lecture du texte de l'expérience 7 dans le Cahier delaboratoire, à quoi devez-
vous prêter une attention particulière, compte tenu du plan de travail que vous devez
élaborer?
7.2 Écrivez dans vos mots ce que vous devez faire comme travail. Puis comparez avec le
sujet du travail et corrigez au besoin votre formulation.
7.3 Àqui s'adresse votre rapport?
7.4 Comment procédez-voushabituellement pour faireun rapport?
7.5.1 Combienavez-vousfaitde fautesde français dans le rapport de l'expérience5?
7.5.2 Quelles sont vos fautes principales?
7.5.3 Combien de fautes êtes-vous prêt à tolérer dans votrerapport de laboratoire?
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3.3 Questionnaire de compréhension du textesource (corrigé)
Communication et écritures 601-103
Corrigé du Questionnaire de compréhension
Lecture des extraits de Habitants et marchands de Montréal au XVIF siècle, essai de Louise Dechêne.
Répondez aux questions suivantes dans vos propres phrases, sans recopier intégralement letexte lu. Il
est permis deréutiliser les mots-clés, pour lesquels iln'existe pas desynonymes adéquats, mais pas des
propositions entières du texte.
La situation de Montréal
1. Expliquez comment ilestpossible d'affirmer que Montréal setrouve à uncarrefour deroutes d'eau.
En amont, Montréalmène aux Grands Lacs et à l'Ouest,par le St-Laurentet l'Outaouais. En aval,
elle conduit à l'Europe, par l'Atlantique. Au sud, leRichelieu puisl'Hudson aboutissent à New
York.
2. a) Identifiez les obstacles qui rendent lanavigation etletransport difficiles entre Montréal etLachine.
Ilexiste de nombreux portages, jusqu'à 13 kmde longs, entreMontréal et Lachine.
b) Identifiez les obstacles qui rendent lanavigation etletransport difficiles entre Lachine et les Grands
Lacs.
Les rapides ou «saults »obligent à delongs portages. Les élargissements (lacs) demandent
parfois jusqu'à50chargements et déchargements.
3. Comment Montréal sesitue-t-elle parrapport à Québec pourcequiestdu commerce desfourrures?
C'est le lieu de transbordement des fourrures (findes portages),de distribution des
marchandises et d'entreposages variés.
4. Quels moyens de transport utilise-t-on entre Montréal etl'intérieur du continent?
Onutilise les canots algonquins très légers et faciles à manoeuvrer; parfois desbarques qu'il faut
tirer le long des rives quand il y a des rapides.
5. Pourquoi les habitants ont-ils donné lenom delaChine auposte d'embarquement?
Les explorateurs étaient toujours à larecherche d'unpassage vers l'Orient (la Chine).
6. Quels moyens de transport sont utilisés pour lanavigation entre Québec etMontréal?
Onutilise deschaloupes (ou de grosses barques, pourl'usage militaire) et parfois descanots de
30 à40 pide longueur, auxquels onadapte à certains moments une voile. En hiver, c'est le
traîneau à chiens et plus tard, la carriole.
7. Nommez au moins trois rivières quiobligeaient des passages à guéouà bac entre Montréal etQuébec.
Sur la rive nord, les rivières St-Maurice, Maskinongéet Jacques-Cartier. Sur la rive sud, les
rivières Richelieu, Nicolet et Chaudière.
8. a) PourquoiMontréal n'avait-t-elle pas de quai?
Parce queles rives du fleuve sont marécageuses etque, surtout, ona conservé l'habitude de
débarquer d'abord à Québec lesmarchandises arrivantd'Europe.
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b) Comment a-t-on cherché à remédier à cette situation?
On a cherché à canaliser la rivière St-Pierre.
c) Quel résultat a-t-on obtenu?
Les affleurements rocheux ont fait échouer la tentative de canalisation.
9. Combien d'années après la fondation deMontréal a-t-on terminé la construction du premier chemin
de terre entre Montréal et Québec?
93 ans plus tard (de 1642 à 1735).
10. Comment le climat de la Nouvelle-France est-ilun obstacle au développement de la colonie et du
commerce?
Lanavigation est interrompue cinqmois par année parle geldu fleuve. Au printemps, la fonte
des neigesrend lescheminsimpraticables; lesembâcles et les crues printanières représentent
aussi des dangers.Tous ces facteurs contribuentà retarder le commerce.
11. Expliquez pourquoi il faut compter deuxmoispour atteindre MicluTimakinac en partant de Lachine
vers le lac Huron.
Il y a au moins 50 déchargementset rechargements, lorsde 30 portages.
12. a) Qu'est-ce qui a retardé ledéveloppement de lavillede Montréal à cetteépoque?
Son isolement et sa dépendance de Québec.Ses relationsavec la France passent obligatoirement
par l'autoritédu gouverneur de la Nouvelle-France à Québec.
b) Qu'est-ce qui a cependant assuré son importance?
Sa position stratégique par rapport à l'arrière-pays.
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Communication et écritures 601-103
Corrigé du Questionnaire de compréhension (suite)
L'aspect de la ville
13. Pourquoi peut-on dire qu'en 1715, malgréla population peu nombreuse, Montréal n'est plus une
« société villageoise»?
À cause descaractères spécifiques de l'organisation de son espace urbain.
14. Comment peut-on affirmer que Montréal est une « ville forte »?
À cause de son mur d'enceinte.
15. Pourquoi les constructionsde pierreont-elles remplacéles constructionsde bois?
À lasuitedu grand incendie de 1721.
16. Quelleest l'activitéprincipale qui, aprèsavoirété à l'origine de Ville-Marie, connaît un déclin qui
donne à la ville un nouvel aspect?
Le poste de fourrures cesse d'être l'activité prédominante. La ville devient plus populeuse et les
activités se diversifient.
17. Indiquez une autre caractéristique qui contribueà donner à Montréall'aspectd'une petite ville.
Le nombre des maisons passe de 200à 400. Les communautés entreprennent de grands travaux.
Une place du marché est créée au centre de la ville.
18. a) À l'aide des indications du texte, dessinez ci-dessous leplan de Montréal.
Le plan comporte deux rues parallèles, une dizaine de rues transversales, une place du marché
bordée de résidences et de boutiques. Les grandes propriétés laissent des espaces libres.
b) Qu'est-cequi caractérise ce plan?
Le plan est régulier et aéré.
19. Qu'est-ce qui vient compromettre le planoriginal de la ville?
Les constructions empiètent sur les voies de circulationet leur alignement est inégal. Il n'y a pas
de services publics. Les habitants ne respectent pas les ordonnances quant à l'entretien et à
l'hygiène.
20. a) Comment se caractérise rorganisationrésidentielle?
Elle est désordonnée également. Riches et pauvres se côtoient.
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3.4 Réseaux de concepts
3.41 Réseau de concepts pédagogique
Étapes de la démarche des soins infirmiers et du plan d'enseignement
Étapes de la démarche des soins infirmiers
Collecte des données
Interprétation des données
• Données de dépendance












des objectifs de soins infirmiers
Étapes du plan d'enseignement
• Enseignement
Identification Identification des facteurs















U communication pédagogique tu bénéficiim
180.01-310
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3.42 Réseau de concepts didactique
Biologie 101-902
Formulation des idées
pour la critique du régime amaigrissant Nutribar
Maintenantque vous avez répondu aux questions de compréhensiondu Guide d'amaigrissement Nutri-
Diète/Nutribar et que vous avez rempli les grillesd'évaluation du régime Nutribar, il vous reste, pour vous
préparer à l'écriture, à formuler vos idées et à les mettre en ordre. Vouseffectuerez ces opérations au moyen
des deux tableaux ci-dessous.
Comme le sujetdu travailconsiste à analyseret à évaluerle régime Nutribar, le premier tableau prépare la
partied'analyse, tandisque le second organise la partied'évaluation. Dansl'analyse du régime, les donnéeset
lesidéesqui vous sont fournies par lesquestions de compréhension et les grillesd'évaluation peuvent être
regroupées en quatregrandes idées principales, indiquées dansla première colonne du tableau, à savoir la
valeurnutritivedu régime, soncontexte socio-économique, son intégration au mode de vieet son impactsur la
santé.Chacunede ces idées doit être développéepar des idéesde niveau secondaire et, dans certains cas,de
niveautertiaire. Ce sont ces idées que vous devez trouveret formuler, à partir de vos réponses aux questions
de compréhension et de vos grilles d'évaluation.
Letableau vous aide en indiquant par des casesvides le nombred'idées à trouver et leur place par rapport aux
idées principales; de plus,chaque idéecomplémentaire estaccompagnée d'une référence, soitau numérod'une
question de compréhension, soitauxgrilles d'évaluation, afin de circonscrire votre recherche des idées.
Toutefois, lorsquelesidéesde niveausecondaire (dans la deuxième colonne) sont développées au niveau
tertiaire,vous devez énoncer une idée secondairequi englobetoutes les idées de niveau tertiaire qui en
dépendent. Il faut formuler chaque idée sous une forme brève etclaire, c'est-à-dire par une phrase nominale
(sans verbe) longue d'une dizaine de mots, au maximum.
Pourla partied'évaluation du régime, vous indiquez, pourchaque méthode d'amaigrissement, lesaspects
positifs et négatifs. Pourtrouver ces derniers, reprenez toutes lesidées formulées dans la partieanalytique et
classez-les selon votre opinion. Encoreici, les idées demeurent formulées brièvement.
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Nom: Groupe :






















































































Formulation des idées pour
Pour trouver les aspects positifs et négatifs de chacune des méthodes
d'amaigrissement, consultez lesidéesformulées pour l'analyse du
régime, aux pages 2et3 de cedocument. Classez chaque idée selon
qu'elle vous semble constituer un aspect positif ou négatif de chaque
méthode d'amaigrissement. Si certains aspect positifs ou négatifs
s'avèrent identiques d'une méthode à l'autre, inscrivez-les dans le
tableau pour chacune des méthodes. Toutefois, lors de l'écriture de votre






l'évaluation du régime Nutribar
identiques pour chaque méthode, mais indiquez à quelles méthodes ils
s'appliquent.
Certaines cases du tableau ci-dessous doivent sans doute demeurer
vides, car vous pouvez trouvez plus d'aspects positifs que négatifs (ou
vice versa), pour une méthode d'amaigrissement donnée. Vous devez
alorsdéterminer si ce sont les aspects positifs ou négatifs qui l'emportent









Aspects positifs Aspects négatifs
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3.5 Tableau de cueillette de données
Tableau des données
Expérience 7
Masse de l'éprouvette et du PbQ2 (g)
Masse de l'éprouvette après le chauffage (g)
Masse de l'éprouvette vide (g)
Volume final de gaz dans la burette (mL)
Volume initial de gaz dans la burette (mL)
Température de l'eau ( °C)
Pression atmosphérique (mm Hg)
3.6 Tableau d'évaluation du parcoursstratégique
Nom:
Tableau des stratégies utilisées
Groupe :.
étapes du parcours stratégique. Répondez
brève explication dans la colonne intitulée
Remplissez les cases blanches à la fin de chacune des six
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* Respect du sujet du
travail
* Respect du plan du
texte
s Respect des règles de
syntaxe
s Qualité du vocabulaire




















3.7 Grille d'évaluation du texte cible
Histoire de la civilisation occidentale (330-910)
Groupe : Nom :
Grille d'évaluation de l'essai sur Rome
Évaluez votre travail et annexez cette grille au texte de l'essai surRome remis au professeur.
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vs. \\ V; :
Exactitude et exhaustivité
Cohérence et clarté du texte
Sous-total (57)
Nombre approximatif de mots du texte
Nombre de fautes dans l'ensemble du texte
IIIIIIIIIIIIMMIIIMIMIIHIIIIIIIIMMI
an\ s % \ \ \ \ N
IjIMMMIMIMIUMIMIMMMMIMMUMI
Pénalité (P) pour les fautes (14 point par faute; maximum : 10 %
du sous-total)
Total (ST-P) 100%
Qu'est-ce qui doit être amélioré dans le texte, en vue d'un prochain travail ?
Selon l'étudiant :




Annexe 4. Guide stratégique en lecture/écriture
• j
GUIDE STRATEGIQUE EN LECTURE/ÉCRITURE
pour le cours de Communication et écritures 601-103
©Jacques Lecavalier et André Brassard, 1992
L'emploi du masculin dans cetextes'applique tantauxhommesqu'aux femmes.
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Guide stratégique en lecture/écriture
Une recherche menée auprès de66 étudiants du Collège deValleyfield a
révélé quelesélèves utilisent souvent des stratégies peuefficaces pour
réaliser leurs travaux scolaires et qu'ilssautentdes étapesessentielles. Le
présentguide expose les étapesde la réalisation d'un travailscolaire im
pliquant de lalecture etde l'écriture et il explique lemoded'emploi de
stratégies efficaces et économiques.
Chaque étape estsymbolisée par une petiteimage, insérée dansune
bande de sixétapes. L'étape encours apparaît ennoir, tandis quelesau
tres étapes sontreprésentées en gris, afin quetu ne perdes pas de vue
l'ensemble des étapes, qui constitue un parcours stratégique. Chaque étape
possède un nomcaratéristique et une question-thème. Aprèsavoir utilisé
les stratégies recommandées pour uneétape, tu devrais pouvoir répon
dreàcette question etavancer ainsi dans tontravail. Les stratégies consti
tuentdesmoyens pourréaliser un travail. Tu connais déjà certaines
d'entre elles, alors que d'autres sont nouvelles. Chaque stratégie estdési
gnée par un nomspécifique, quiapparaît dans lamarge du présent Guide
stratégique en lecture/écriture. De plus, la dernière page du Guide indique, à
l'endos, lesnomsde toutes lesétapes et stratégies.
iri^-cr
Étape 7
Analyse du travail de lecture/écriture
Quel travail dois-je faire?
Ton professeur fa demandé d'effectuer un travail comportant lalecture
d'au moins un document etl'écriture d'un texte quetu dois luiremettre.
Plusieurs étudiants perdent dutemps ouremettent untravail incomplet,
parce qu'ils nesesont pas posés audépart laquestion :«Quel travail
dois-je faire? ». Au débutd'un travail de lecture et d'écriture, il ne faut
pas se lancer immédiatement dans la lecture du texte. La première étape








Lis attentivement le sujetdu travail,au moins trois fois, dans les direc
tives écrites concernantle travail en question. Ces quelques mots vont en
effet déterminer tout ce que tu aurasà faire par la suite. Il est important
de bienlescomprendre pourprendre un bon départ Ne lis pas tout de
suitele texte donné en lecture. Cela te sera demandé plus loin, à l'étape 2.
Ilest important,également, que tu saches dès le départ comment ton tra
vail sera évalué. Les critères d'évaluation du travail sont indiqués dans
les directives écrites; si ce n'est pas déjà fait, prends-en connaissance,
avant de poursuivre.
Lis activement les directives écrites du travail demandé. Souligne les
mots les plus importants. Indique parune flèchedans la marge les pas
sagesimportants et parun point d'interrogation les consignes qui ne te
semblent pas claires. Ensuite,réponds par écritaux questions d'analyse
du travail, placéesà la fin des directives écrites.Formule toi-même toute
autre question pertinenteet tente d'y répondre, avant de la poser au pro
fesseur.
Étape 1
Analyse du travailde lecture/écriture
Stratégies
• Lecture des directives écrites










Qu'est-ce que je trouve important dans le texte?
Avant d'entreprendre cetteétape,il fautavoir bien compris la nature du
travail demandé. Sinon, tu risques de devoir relire de très larges parties
du texte et ainsi, de manquerde temps pour réussir ton travail.Pour la
compréhension du texteà lire, il ne suffit pasde lire,même attentivement.
Un texte scolaire ne se lit pas comme un livre de détente. La lecture active
ne fait pas travaillerseulement les yeux, mais aussi les mains. Surtout, tu
dois garderà l'esprit,durant ta lecture, la question-thème :« Qu'est-ce
que je trouve important dans le texte? ». Méfie-toi aussi de la tendance à
ne pas lire toutes lespages demandées :cetteéconomie de temps peut
faire perdre beaucoup de points. Void lesstratégies de lecture active effi
caces et économiquesqui te sont fortement recommandées.
1. Es-tu en formeou trop fatigué?
Es-tu motivé pour lire?
2. As-tu assezde temps pour lirele texte?
Situ f apprêtes à lire en pensant àd'autres activités que ton travail,
mieux vaut reporter ta lecture.
3. L'ambiance te permet-elle de te concentrer?
4. Dans tonespace de travail, lesobjets suivantssont-ils présents?
a)Une tablesur laquelle reposele texte à lire;
b) Un crayon;
c)Un surligneur (marqueur àencre transparente);









Feuillette le livre contenant le texte à lire et familiarise-toi avec chacune
de sesparties. Parcours la table des matières. Lisl'introduction ou la pré
face, même si cela n'est pasdemandé.Lisun court extrait,au milieu du li
vre, pourte faire une idéedu styleet du traitementdu sujet. Repère les
chapitres ou les sections qui semblent plus importants ou difficiles. Une
oeuvre littéraireest parfois suivie d'une analyse ou de renseignements
sur l'auteur :choisis les passages pertinents pour ta lecture.
Si le texte à lire est court, tourne toutes les pages assez rapidement et jette
un coup d'oeil aux titreset aux sous-titres. Lis l'introductionet lacondu-
sion, ainsi qu'un court extrait du développement.
À l'étape 1,dans lequestionnaire des directives écrites, tu asrépondu à
une questionsur lesélémentsimportantsà rechercher dans le texte à lire.
Rappelle-toi cesélémentset leur lienavecle sujetdu travail. Orienteta
lectureen fonction de ce que tu recherches. Ne laisse pas le texte détour
ner ton attention vers d'autres aspects, sans doute intéressants, mais peu
utiles pourle travail. Rattache chaquenouvelle informationau sujetdu
travail.
Dèsla premièrelecture, souligne avec ton surligneur les mots-dés
(concepts, mots importants,noms propres,mots contenus dans le sujet
du travail, etc.)qui peuvent constituer des éléments importants pour le
sujet du travail. Évite desouligner desphrases entières, car tontexte de
viendra tout jaune (ou rose,etc.)et tu ne retrouveras plus les informa
tions vraiment importantes.Si l'exemplaire du texte à lire ne t'appartient
pas, recopie lesmots-déssurdes feuilles personnelles - tes notes de lec
ture - et indique la pagedu document d'où ils proviennent.
Encercle au crayon les mots dont tu ne comprends pas le sens. Mais n'in
terromps pas ta lecture pour en chercher le sens tout de suite au diction
naire. Exceptionnellement, lorsqu'un mot inconnu n'est pas assez




effectue sans tarder la recherche au dictionnaire. Pour la lecture du texte
de L. Dechêne, Habitants etmarchands deMontréal auXVlf siècle, une liste
de mots à chercher est fournie parle professeur; inscrisles significations
sur ce document.
Lorsquel'exemplaire du texte à lirene t'appartient pas,recopieles mots
inconnus dans tes notes de lecture et indique la page du document d'où
ils proviennent
Lorsque tu rencontresun passagedifficile, ne cherche pas à le relire tout
de suite, mais pose un point d'interrogation dans la marge et reviens lire le
passagequand tu aurasterminé tout le texte. Si tu perds le fil de tes
idées, relis une deuxième fois un passage court, mais ne f obstine pas : si
tu ne comprends pas, la suite du texte t'aidera. Il est inefficace de lire un
texte en pensant qu'on le reliraen entier pour mieux le comprendre; il
vaut mieux faire un effort de concentration plus grand dès la première
lecture et limiter la relecture à des passages marqués au préalable. Si
l'exemplaire du texte à lire ne t'appartient pas, inscris dans tes notes de




Les phrases d'un texte sont souvent reliées par des connecteurs, qui indi
quent comment les idées sont organisées, mises en rapport les unes avec
les autres. Les connecteurs sont des mots invariables ou des expressions
comme :«en effet, « par exemple », « au contraire », « de la même fa
çon », « par conséquent », « de plus », etc. Certains noms indiquent aussi
une relation d'idées; ce sont des mots comme : « définition», « cause », «
opposition », « cas »,etc. En analysant le sens des connecteurs, tu com
prendras mieux les liens entre les idées. Évite cependant desouligner les
connecteurs, pour nepas surcharger letexte. À laplace, note dans la
marge le sens des relationsque tu risques d'oublier. Les notes ajoutées
sur le texte même s'appellent des annotations. Si l'exemplaire du texte à
lire ne t'appartient pas, inscris plutôt ces significations dans tes notes de
lecture.
Après lalecture du texte,cherche au dictionnaire les mots que tu asencer-




convient le mieux au contexte. Note la signification pertinente dans la
margedu textelu ou, si le textelu ne t'appartient pas,dans tes notesde
lecture. Lorsqu'unmanuelte réfère àun autre passage du livre pour obte
nir plus d'informations, consulte ou lis ce passage.
Relisles passages diffidles marquésd'un point d'interrogation. Note dans
la margedu texte lu la signification du passageou, si le texte lu ne f ap
partient pas, danstesnotesde lecture. Par exemple, tu peux formuler l'i
dée d'une autre façon. Lorsque tu n'arrives pas à comprendre un
passage, récapitule ceque tu asdéjà compriset essaie de situeroù s'insè
rent les informations du passageincompris. Formule une question qui re
prend les mots-dés du passage difficileet, si tu ne peux y répondre
toi-même, demandede l'aide. Évitede continuerlarelecture à la fin d'un
passage marqué,carcelapeut f amenerà reliretout le texte, sans que tu
puisses vraiment tirer profit d'une telle relecture.
Réponse au questionnaire
Le texte donné en lecture vient normalement avec un questionnaire qui
sert à vérifier ta compréhension. Si tu n'arrives pas à répondre à certaines
questions,repèreles passages du texte qui peuvent f aiderà trouver les
réponseset relis-les attentivement. Tes réponses doivent prendre la




• Préparationpsychologique et matérielle
• Survol
• Création de liens avec le sujet
• Soulignement des mots-clés
• Cerclagedes mots inconnus
• Marquagedes passagesdifficiles
• Analyse des connecteurs
• Consultation du dictionnaire
• Relecture des passages difficiles







Recherche et mise en ordre des idées
Stratégies
Réseau de concepts
Qu'est-ce que je veux dire?
Plusieurs étudiants ont la mauvaise habitude de vouloir commencer à ré
diger le texte du travail tout de suite après avoir achevé la lecture. Ils sau
tent alorsune importante étape de préparation à l'écriture, car ils ne
prennent pas le temps de répondre à la question :« Qu'est-ce que jeveux
dire? ». Ils se retrouvent alors trop souvent avec des textes incomplets ou
mal organisés. Formuleet classetes idées, avant d'entreprendre l'écri
ture, et tu obtiendras de meilleurs résultats. Ce sera aussi autant de
temps d'économisé pour l'étape d'écriture.
La recherche des idées consiste à énoncer les idées du texte à écrire, en
cherchant dans le texte lu les informationsdemandées parle sujet du
travail. Celaest trop complexe pour s'effectuer seulement dans ta tête et
c'est pourquoi tu devrais utiliser une stratégie qui te permet de travailler
sur papier : le réseau deconcepts.
Le professeur peut fournir un tableau ou une grillequi indique quels
types d'idées ou de données sont nécessaires pour le travail; cet instru
ment comporte des cases vides où inscrire les informations. Dans le cas
du texte d'information, le réseau de conceptsest répartientre deux docu
ments. La«Grille d'observationpour la description de la maquette » sert
à prendre des notes d'observation lors de la visite du Musée de la Pointe-
à-Callière. Le seconddocument s'intitule « Réseau de concepts pour le
texte d'information » et il reçoit les idées provenant des deux sections du
texte de Dechêne dont tu dois rendrecompte pour ton travail. Lorsquetu
ne parvienspasà remplir toutes les casesdu réseaude concepts,utilise
dans l'ordre les stratégies suivantes:la relecture des mots soulignés, lare
lecture avec soulignement et la relecture successive du même passage,




constitue pas une stratégie efficace, parce que larelecture doit s'effectuer
avec en têteun but précis, qui peutêtreatteintdansune seulepartie du
texte.
Toutes les données dont tu as besoin pour écrire ton texte se trouvent
dans la «Grille d'observation pour ladescriptionde la maquette »et
dansle «Réseau de concepts pourle texted'information ».Mais il reste,
avant de rédiger, à formuler ces données sousforme d'énoncés. Unénon
cése définit comme une courte phrasequi contient au moins deux mots
importants etquiexprime larelation entre ces deux mots. Par exemple,
«Le fleuve devientnavigable en amontdes rapides de Lachine »repré
senteun énoncé, car lesmots importants sont « fleuve»et «rapides de
Lachine », alors quelarelation entre lesdeuxestexprimée par «devient
navigable ». Lorsque taréponse selimite àdesmotscomme «Fleuve na
vigable », elle neconstitue pas un énoncé complet, car elle ometlesmots
importants « rapidesde Lachine ».
Classement des énoncés
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Les idées ne possèdent pas toutes lemêmedegré d'importance. Les idées
principales sontexprimées dans desénoncés quidéveloppent directe
mentun aspect du sujet du travail, donc, dans lecas du travail de fran
çais 601-103, qui synthétisent le textelu ou qui regroupent des éléments
descriptifsde lamaquette du musée.
Les idées secondaires sont formulées dans des énoncés qui développent
uneidée prindpale; cela consiste, dans lecas présent, àexposer différents as
pects de Montréal oudela maquette. En général, il faut plusd'uneidée
secondaire pourbiendévelopper une idée principale.
Lesidéessecondaires qui développent une même idée prindpaleont be
soind'êtreregroupées et ordonnées logiquement, afinque le destinataire
puisse suivre le fil de ta pensée.
Leclassement s'avère encore plus importantpour les idées principales,
car elles sontéloignées lesunesdes autres, à cause des nombreuses idées
secondaires.
Ilarrive qu'en classant tesidées,tu découvres une erreur dans le réseau
de concepts. Ce peut être, parexemple, une idée secondairequi se trouve
placée sousune idée principale qu'elle ne concerne pas.Corrige au be









Lesdocuments «Grille d'observation pour ladescriptionde la ma
quette » et « Réseau de concepts pour le texte d'information » f aident à
dasserles idées, car ilsen indiquentle nombreet la place. Quand ces do
cument sontcomplétés, ilsconstituentle plan du texte du travail. Chaque
travail requiert un planparticulier; inspire-toi de l'exemple de ces deux
documents pourélaborer d'autres plansdans tes prochains travauxécrits.
Vérifie quele plan estcomplet, c'est-à-dire que toutes les idéesimpor
tantes du réseaude concepts ont pris la forme d'énoncés. Revois ensuite
le planen réfléchissant aux liensentreles idées :est-ce que les idées se
condaires conviennent à leuridée prindpale? Lesidéesprincipales se sui
vent-ellesdans un ordrelogique? Corrigeau besoin la formulation ou le
dassement des énoncés.
Lorsqu'il temanque desdonnées pourremplir le réseau de concepts,
commenceparrelire les mots importantsque tu as soulignésdans le texte
lu. Larelecture du texte à analyserdoit se limiter au strict nécessaire.
Concentre-toi surl'idée recherchée, sans te laisser emporterà relire de
longs passages du texte. Repère le passage où il pourrait êtrequestion de
l'idée manquante.
Une fois quetu astrouvé le passage correspondant àune idéemanquante
du réseau de concepts, relis ceparagraphe en cherchant des mots-dés
nonsoulignés, qui font échappé lors de la première lecture. Souligne ces
mots-dés ausurligneur lorsque tu lesrepères. Situ assouligné desmots
peuimportants ouentrop grand nombre, lapremière fois, emploie un
surligneur d'une autre couleur.
Lorsque tu asrelu un passage qui semble devoircontenir l'idéerecher
chée, mais que tu n'arrives toujours pas à formuler cette dernière, relis
deux outrois fois les phrases les pluspertinentes. Cherche audictionnaire
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des mots importants dont le sens n'est pas très clair pour toi. Assure-toi
de bien comprendre le lien entre les idées d'un même paragraphe.Si un
passagereste confus, ajoute une flèche dans la marge et demande de
l'aide.
Etape 3
Recherche et mise en ordre des idées
Stratégies
• Réseaude concepts
• Formulation des énoncés
• Classement des énoncés
• Révision du plan
• Relecture des mots soulignés





Comment vais-je exprimer mes idées?
Si l'écriture paraîtdiffidle pour beaucoup d'étudiants, c'est en bonne par
tie parce qu'ils commencent à écrire sans s'être suffisamment préparés.
Mais pour cet exercice, si tu as bien réalisé les étapes précédentes, tu de
vrais être prêt à écrire. Le plan que tu as élaboré à partir du réseau de
concepts te guidera pour la rédaction. Les idées sont déjà à peu près rédi
gées dans des phrases et les mots les plus importants (aussi les plus diffi
dles) sont déjà trouvés. Tu n'as plus à trouver ce que tu vas dire, mais








Avant de commencer larédaction, assure-toi que ton espace de travail est
constituéd'une tableavecde la placepour les instruments identifiés ci-
dessous. Prévois aussitesbesoinspersonnels (breuvage, confort,musi
que douce, etc.), afin d'éviter de te lever souvent durant l'écriture.
1. Le présentGuide stratégique en lecture/écriture, le plan du texte, le réseau
de concepts, le texte lu et le questionnaire portant sur ce dernier, de
même que les directives écrites.
2. Uncrayon, un taille-crayon, une gommeà effacer et quelques feuilles
mobiles.
3. Un dictionnaire de la langue.
4. Un dictionnaire des synonymes.
5. Une bonnegrammaire et, si désiré, des guidesdes conjugaisons et de
l'orthographe.
6. Un logicielde traitement de texte, si tu sais f en servir, installé sur un
micro-ordinateur auquel tu as accès.
Tu aspeut-être pris une pause de plusieurs minutesou de quelques jours
depuis la formulation et le classement des énoncés. Tu dois te remettre en
route, c'est-à-dire relire le sujetdu travail et consulter leplan élaboré à
l'étape précédente.Si certaines idées te semblent confuses, revois le ré
seau de concepts.
La stratégie de la rédaction continue consiste à écrire avec le moins d'in
terruptions possible. Il n'est pasefficace de cesser de rédiger à tous les
trois ou quatre motspourchercher tes idées. Unebonnepréparation per
met généralement de rédiger une phrase complète sansaucunarrêt, aussi
court soit-il. Mais même lorsque l'inspiration t'emporte, laisse de laplace








Pendant la rédaction,consulte régulièrement tonplan, à chaque nouvelle
idée prindpale ou secondaire. Chaque énoncé du plan doit donner lieu à
une phrase(ou plus, parfois). Ton texte ne peut pas comporter moins de
phrasesqu'il y a d'énoncés dans ton plan. Les courtes phrases que sont
les énoncés peuvent toutefois s'allonger et devenir un peu plus com
plexes.
Lorsque tu es à court d'idées ou de mots, évite de fermer les yeux et de te
livrer à la réflexion passive;consulte plutôt ton plan, et au besoin, le sujet
du travail, le réseau de concepts, le dictionnaire ou le texte lu. Lorsque tu
éprouves des problèmesde vocabulaire, cherched'abord dans les mots
importants des énoncés du plan, puis au dictionnaire.
Normalement, à cette étape, tu ne devrais pas avoir besoin de relire de
longs passagesdu texte donné en lecture. Lorsque tu consultes le texte lu,
faisattention de ne pas recopier des phrases entières dans le texte de ton
travail. Tu peux réutiliser des mots-clés du texte lu, mais en formulant tes
propres phrases. Cela s'appelle de la paraphrase. À l'occasion, il peut
convenir de dter un court extrait du texte lu. Cela s'appelle une citation.
Toute citationdoit être placéeentre guillemets (« »)et reproduire
intégralement le texte original,sans le déformer. La page du texte d'où
provient la citation doit aussi être indiquée.
Le rythme de la rédaction ne doit pas être prédpité. Certains étudiants se
dépêchent d'écrire, carils ont peur d'oublier leurs idées. Mais lorsqu'un
plan détaillé a été élaboré,toutes les idées sont déjà notées. Il est alors
possible de prendre son temps pour bien écrire, c'est-à-dire pour choisir
le vocabulaire, formuler des phrases complètes et corriger à mesure plu
sieurs fautes de langue. Il existe en effet plusieurs fautes, comme les
accents et la ponctuation, qui peuvent être corrigées rapidement durant
l'écriture, sans couper le fil des idées; or, ces sortes de fautes s'avèrent
souvent difficiles à détecter lorsque l'on révise le brouillon, après l'écri
ture. Lorsque, par contre, tu bloques sur un mot ou sur une faute possi
ble, il vaut mieux ne pas f y attarder :encercle le mot sur le brouillon et
reviens-y durant la révision.
Lorsque l'écriture a lieu en classe, tu dois planifier ton temps de façon à
ne pas écriretrop prédpitamment les derniers paragraphes. Pour cela, il
faut d'abord bien te préparerà l'écriture, en suivant les stratégies des
étapes 1 à 3, décritesprécédemment. Ensuite, en dasse, divise le temps
disponible pour l'écritureentre chacune des parties prindpales du plan.




tion, consulte l'heure à chaque changement d'idée principale, pour véri
fier si tu suis le rythme fixé.
La relecturedu brouillon te fait retrouver le fil de ta pensée, après une in
terruption ou un blocage. Ellepermet de vérifier la cohérence logique des
idées, la solidité de leurs liens. Se relireest la meilleure stratégie pour
trouver comment poursuivre la rédaction. De plus, en relisant les phrases
que tu viens d'écrire, tu découvres souvent des fautes que tu peux corri
ger sur-le-champ ou encore entourer, afin d'y revenir plus tard.
Tu as beau faire le meilleur plan possible, il faut souvent l'améliorer lors
de l'écriture. Parexemple, tu peux reformuler un énoncé ou clarifier le
lien logiqueentre une idée secondaireet son idée prindpale. Mais lors
que, durant l'étaped'écriture, tu décides de changer le plan, interromps
la rédactionet ajoutelamodificationsur leplan lui-même. Vérifie que ton
plan en ressortamélioréet non déformé. Alors seulement, tu peux rédi
ger la nouvelle idée en toute confiance.
Lorsque tu te rends compte qu'une phrase déjà rédigée va plus haut ou
plus bas,trace une flèche dans la marge,entre sa position actuelleet son
emplacement désiré.Après chaque déplacement de phrase, les pronoms
et les connecteursdu paragraphe doivent être revus en fonction du nou
vel ordre des phrases.
Lorsquetu découvresune fautede plan dans une idée principaledéjà ré
digée, le paragraphe entierdoit être remis en question. La fusion de deux
idées principales en une seulesupposelaréécriture de deux paragraphes.
Toutes les fautes de plandoivent être réparées, carelles nuisent beau
coupà lacohérence du texte. Tu dois interrompre larédaction et retravailler
le planautantque nécessaire, puis modifierle texte déjà rédigéde façon à
le rendre conforme au nouveau plan.Ce travail additionnel fait ressortir







• Mise en route
• Rédaction continue
• Rédaction avec consultation
• Rédaction avec correction
• Relecture du brouillon







Révision et mise au propre
Que puis-je améliorer dans le texte?
16
Révision
Une fois l'écriture terminée, il faut prendre une pause avant de procéder
à larévisionet à lamise au propre. Comme tu viens justed'écrirele texte,
tu manquesde distance critique face à lui. Planifie ton temps de façon à
ceque larévision et lamiseau propre aientlieu le lendemain de l'écriture
ou plus tard encore. Tu trouveras alors réponseà laquestion:«Que puis-
jeaméliorer dansle texte? ».Cen'est donc pasune bonne idée de rédiger
un texte la veilledu jourde la remise du travail. Si tu travaillesmieux
quandle temps presse, dis-toi que rédiger un brouillon deux jours avant
l'échéance, celas'avèredéjàbien tard. Lorsque l'urgence devient plus
grande, laqualité du travail baisséconsidérablement. Attendre à lader
nière minute représente souvent un prétexte pour moins travailler.
Lorsquel'écriturea lieu en classeet que le travail (ou l'examen) doit être
remis sans délai, accorde-toi quand même une pause de quelques mi




Cherchertoutes les fautesà la foisdans le brouillon n'est pas une straté
gie efficace. Une seule relecturelaisse plusieurs fautes non détectées, tout
en créantl'illusionque le texte est correct. Il faut relirele brouillon plu
sieurs fois et chaquerelecture doit avoirun butprécis. Si tu utilises un trai
tement de texte, effectue la révision à partird'une copie imprimée. En
effet, la détectiondes fautes est plus fadle sur papier qu'à l'écran.
Les diverses relectures du brouillon sontdécrites ci-dessous. À chaque
fois, vérifie que les énoncés précédés d'une caseblanche s'avèrent vrais
pour ton texte. Effectue les correctionsà mesure que tu découvres des
fautes. Si tu saisque tu commets souvent une même faute et que celle-ci
n'est pas visée parles énoncésde vérification, formule un énoncé appro
prié et ajoute-le à la liste.
Respect du sujet du travail
Relis le sujet du travail, dans le texte des directives. Relis ton texte en co
chant à mesure lescases blanches, aprèsavoir bien réalisé la vérification
demandée.
• J'ai respecté lesujet demandé.
• Letexte comporte uneintroduction etunecondusion.
• Les idées prindpales dudéveloppement progressent d'une façon logi
que et explicite; on n'a pasà lireentre les lignes pour comprendre ma
pensée.
• Le texte possède la longueur requise.
• J'ai paraphrasé letexte lu,au lieu delecopier.
• Les dtations sont mises entre guillemets.
Respect du plan du texte
Relis ton texteen arrêtant à chaque phrase. Effectue les correctionsnéces
saires et, à la fin, coche les cases blanches.
• Toutes les idées du plan sont présentes.
• Les idées apparaissent dans l'ordre prévu par leplan.
• Il yàunseul énoncé par phrase.




Respect des règles de la syntaxe
La syntaxe indique l'ordre des mots et gouverne la construction des
phrases.Relis ton brouillon et arrêteà chaque phrase. Effectue les correc
tions nécessaires et, à la fin, coche les cases blanches.
• Chaque phrase contient aumoinsun verbeau mode indicatif.
• Lorsqu'une phrase contient deux verbesou plus,ceux-ci sont reliés
par des conjonctions(« comme », « quand », « parce que », « et »,
« ou », etc.)ou par des pronoms relatifs (« qui », « que », « dont »,
etc.).
• Chaque phrase setermine par un point.
|""| Lescompléments placés avantle sujetsont suivisd'une virgule.
Qualité du vocabulaire
Relis ton brouillon en portant attention aux mots de cinq lettres ou plus.
Effectue les corrections nécessaires et, à la fin, coche les cases blanches.
• Chacun de cesmotsest exact et préds.
• Lesmotsqui ne sontpasneutreset objectifs (par exemple: affectifs, fa
miliers, grossiers)ont été remplacés par un équivalent de niveau cor
rect.
f~| Lesmotsrépétés ontétéremplacés par des pronoms (« cela »,«celui-
ci », « il », etc.), lorsque le contexte le permettait.
• Lespronoms renvoient àun antécédent (mot désignéparle pronom)
préds et rapproché.
• Lesmotsencerclés quiconcernent des casde vocabulaire ont étévéri
fiés au dictionnaire.
Respect de l'orthographe
Relis ton brouillon en vérifiant l'orthographe de chacun des mots. Effec
tue les corrections nécessaires et, à la fin, coche les cases blanches.
• Lesconsonnes doubles sontprésentes dans tous lesmots qui en com
portent.
fl Les accents sonttous placés surlesmotsqui en comportent.
fi Leshomophones (motqui se prononce comme un autre, maisqui s'é
crit différemment) n'ont pas été pris l'un pour l'autre.
• Les motsterminés par le son é(ée, er, ez, es, ai, etc.) sontbienaccordés
ou conjugués.
• Lesverbes àconjugaison irrégulière sontbienconjugués.
(H Parmi les mots encerclés, ceux quiconcernent descas d'orthographe
ont été vérifiés au dictionnaire.
Dans tous ces cas,tu dois vérifier la réponse dans un dictionnaire, un




dois savoir pourquoi, par rapport aux règles dela langue; sinon, ily aen
vironunechance surdeux pourque tu commettes une nouvelle faute. Tu
dois justifier ta correction.
Respect des règles d'accord
Relis ton brouillon en vérifiant l'accord de chacun des mots. Effectue les
corrections nécessaires et, à la fin, coche les cases blanches.
• Chaque nom etson déterminant (article, adjectif démonstratif, etc.)
possèdent le même genreet le même nombre.
• Chaque adjectif etle nom auquel il se rapporte possèdent le même
genre et le même nombre.
• Chaque verbe etson ou ses sujets possèdent la même personne etle
même nombre.
• Les partidpes passés employés avec l'auxiliaire être sont bien accor
dés avecle ou les sujets.
• Les partidpes passés employés avec l'auxiliaire avoir sont bien accor
dés avec lecomplément d'objet direct, lorsque celui-ci estplacé avant
le verbe.
• Les mots encerdés qui concernent des cas d'accord en genre, en nom
bre ouen personne ontétévérifiés par uneanalyse desrelations
grammaticales entre lesautres motsdu passage.
Lesquestionsci-dessus te réfèrent, selonle cas,au dictionnaire de la lan
gue, àcelui des noms propres, aux guides grammaticaux ouàla gram
maire. Pour consulter efficacement undictionnaire linguistique, tudois
nonseulement connaître l'ordre alphabétique deslettres, maissavoir
trouverladéfinition quiconvientau contexte. Pource faire, familiarise-
toi avec la numérotation etles symboles deton dictionnaire etcompare
les sens possibles d'un même mot. Tu dois aussi apprendre àteservir
d'une grammaire, en particulier en consultant l'index et la table des ma
tières.
Les logiciels de traitement de texte etcertains logidels linguistiques of
frent des correcteurs orthographiquesetgrammaticaux. Lorsque tuas ré
digé lebrouillon au traitement detexte, tu peux donc recevoir uneaide
prédeuse. Tu peux compter que les fautes de frappe sont presque toutes
repérées. Mais le dictionnaire du logiciel peut ignorer des mots spéciali
sés que tu as orthographiés correctement ettudois ajouter ce nouveau
mot au dictionnaire. Les correcteurs grammaticaux laissent passer plu
sieurs fautes de syntaxe, de ponctuation etd'accord; ouencore, ils détec




l'attention sur la cause véritable. Ces logiciels voient aussi des foutes là
où il n'y en a pas,parexemple lorsque le sujet suit le verbe, au lieu de le
précéder. Ces outils informatiques, tout en offrant une aide certaine,ne
remplacent pas le jugement et la connaissancedu code linguistique.
Mise au propre
La mise au propre ne consiste pas seulement à transcrire le brouillon.
C'est une activité qui s'accompagne de stratégies de révision. Les étu
diants qui transcriventau propre sans réviser le brouillon perdent une oc
casionde corriger plusieurs fautes. Parcontre, la mise au propre ne doit
pas donner lieu à l'écriture d'une nouvelle version du texte;les étudiants
qui jettentun brouillonà la poubelleet qui recommencent ne réussissent
pas beaucoup mieux la seconde fois. Les corrections doivent autant que
possible réutiliser le texte déjà rédigé.
Une stratégiepopulaire,mais inefficace,consiste à corrigerdes fautes di
rectement sur le propre. Cela fait commettre de nouvelles fautes, en nom
bre parfoiségalaux fautes bien corrigées. Lorsque tu découvres une faute
en recopiant, corrige-la d'abord surlebrouillon et vérifie tout l'entourage
du mot corrigé.Parexemple, la substitution d'un mot masculin par un
mot féminin requiert le changement de genre de tous les mots qui s'accor
dent avec le premier. Une fois le brouillon corrigé, reprends la mise au
propre.
Si tu as utilisé un logiciel de traitement de texte, la mise au propre
consiste à imprimer une nouvelle version du texte révisé. Cela représente
une économie de temps substantielle, par rapport à la mise au propre ma
nuscrite.
Transcription avec révision
Recopie en te concentrant bien sur la révision du texte et tu trouveras des
fautes passées inaperçues lors de la révision. Retourne alors consulter les
énoncés de vérification des pages 18à 20, afin de trouver la nature de cha
que faute repérée et de corrigercelle-ciadéquatement. Si tu changes des
mots pour améliorer la formulation des idées, écris ces nouveaux mots ou
segments de phrasesur le brouillon, corrige-les, puis mets-les au propre.
Lors de la mise au propre, il est anormal de découvrir des idées mal déve
loppées. Si cela se produit, tu dois retourner à l'étape d'écriture, c'est-à-
dire travailler avec le plan et le brouillon pour corriger ce problème. Une




Ilarrivequ'en transcrivant au propre, on commette des foutes qui ne se
trouvaient pas sur le brouillon.Plus souvent, comme le propre dispose le
texte d'une façon plus lisible,on y découvre des fautes passées inaper
çues sur le brouillon. Mais le nombre de corrections qu'il est possible
d'apporter à un propreest vite limité, sous peine de devoir recopier le
brouillon une autre fois. Il est définitivement préférable de bien réviser
avant la mise au propre.Le traitement de texte offre cet autre avantage
que tu peux corrigerle « propre » aussi souvent que nécessaire, car il suf
fit ensuite de reporterles corrections à l'écranet de réimprimer.
Étape 5
Révision et mise au propre
Stratégies
• Relectures du brouillon
• Respect du sujet du travail
• Respectdu plandu texte
• Respectdes règlesde syntaxe
° Qualité du vocabulaire
• Respect de l'orthographe
• Respect des règles d'accord
" Consultation des instrumentslinguistiques
• Transcription avec révision
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Ai-je bien travaillé?
Après lamise au propre, il reste à identifierles qualitéset les défauts du
texte. Avec l'aide d'instruments d'évaluation, tu dois répondreà laques









Le professeur peut f avoir faitpart des critèresqui lui serviront à évaluer
ton travail. Évalue tontexteavec cesmêmescritères et, si tu connais lava
leurde chacun d'eux dans lanote finale, alloue-toi des points pour cha
que critèreet fais le total.Utilise pour ce fairela Grille d'évaluation du texte
d'information. Évite detemontrer trop optimiste oupessimiste, car il faut
que tu apprennes à f évaluerle plus exactement possible. Lanote que tu
indiquesau professeur, si celui-ci te lademande,n'influencera passon
évaluation. Le professeur veut seulement savoir si tu es conscient de la
valeur réellede ton travail; si tu te trompes de beaucoup, à la hausse ou à
la baisse, tu devras f ajuster lors de travaux ultérieurs.
Les étapes que tu as suivies pour réaliser le travailde lecture/écriture et
les stratégies que tu asutilisées à chaqueétape constituent ton parcours
stratégique. Le professeur peut f avoir recommandé d'identifier et d'éva
luer, à la fin de chaque étape, lesstratégies utilisées. Celles-ci apparais
sent sur le Tableau des stratégies utilisées. Revois maintenant l'ensemble du
tableau que tu as rempli,en le complétant au besoin. Cherche une rela
tion entre ton parcoursstratégique et les défauts de ton texte final. Tu dé
couvriras ainsi les aspectsde ton travail que tu dois améliorer la
prochaine fois. Le professeur fa peut-être signalélui aussi certainesfai
blessesdans ton parcours stratégique.
Évaluation après
la correction du professeur
22
Le professeur te remetton textecorrigé et évalué selonles mêmes critères
d'évaluation. Évite deregarder seulement lanoteattribuée et de mettre
tout de suitele travail de côté. Prends le temps de comparer critère par
critère ton évaluation àcelle du professeur. Tu prendras ainsiconscience
de lacunes quetu dois corriger dans tesautres travaux. Il sepeutquela
notedonnée par le professeur te paraisse injuste; vérifie alors quels cri
tères font le plus lourdement pénalisé et assure-toi que ton texte s'avère,
pour chacun deces critères, meilleur quenele pense le professeur. Tu
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disposeras ainsi d'arguments pourdiscuter de lanote avecle professeur.
Analyseaussiton parcours stratégique, tel qu'indiqué d-dessus, avant de
rencontrer le professeur. Sicertains professeurs n'aiment pasque les
élèvesremettent leurs notesen question, c'estqu'ils ont souvent reçudes
plaintes non fondées sur une évaluation sérieuse. En évaluant ton texte
avecles critères du professeur, tu peux f attendre à une meilleure écoute





Analyse du travail de
lecture/écriture
• Lecture des directives
écrites




• Préparation des instru
ments
• Mise en route
• Rédaction continue
• Rédaction avec consulta
tion
• Rédaction avec correction







• Création de liens avec le
sujet
• Soulignement des mots-
clés
• Cerclagedes mots incon
nus
• Marquage des passages
difficiles
• Analyse des connecteurs
• Consultation du diction
naire
• Relecturedes passages dif
ficiles
• Réponse au questionnaire
Étape 5
Révision et mise au propre
• Relectures du brouillon
• Respectdu sujet du tra
vail
» Respect du plan du texte
• Respect des règles de
syntaxe
D Qualité du vocabulaire
0 Respectde l'orthographe
• Respect des règles d'ac
cord
• Consultation des instru
ments linguistiques
• Transcription avec révision
• Révisiondu propre
Etape 3
Recherche et mise en ordre
des idées
• Réseau de concepts
• Formulation des énoncés
• Classement des énoncés
• Révision du plan
• Relecture des mots souli-
• Relecture avec souligne
ment




• Auto-évaluation du texte
final
• Évaluation du parcours
stratégique
• Évaluation après lacorrec
tion du professeur
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Annexe 5. Exemples d'application des instruments de mesure
5. / Exemple d'évaluation de l'exactitude et de l'exhaustivité
Post-testd'un sujet du groupe expérimentalde
Mathématiques Propositions Cote Notes
Les pièges des questionnaires
résumé du texte Le Questionnaire
Nous posons souvent des questions qui amènent
déjà des réponses.
Le texte Le Questionnaire a pour but d'éviter tous
les pièges que nous pourrions rencontrer en
écrivant un questionnaire.
Le texte suivant fera le résumé du texte Le
Questionnaire.
En premier lieu, il seraquestion de la formulation
des questions.
Puis, viendra la partie qui nousconseille quant à
l'ordre des parties du questionnaire.
Troisièmement, il y aura une explication sur les
genres de questions.
Finalement, le texte apportera des précisions en ce
qui concerne la mise à l'essai du questionnaire.
Commençons par la formulation des questions.
D'abord, elle doit être faite avec clarté et
précision.
Aussi, pour les réponses, il ne doit y avoir qu'une
unité de mesure afin d'éviter la confusion dans ces
réponses.
Il faut également réduire le risque de biais
introduit par l'ordre des choix de réponses.
Ainsi, les réponses placées en tête ou en fin de
liste sont souvent davantage choisies.
Il faut alors changer l'ordre des questions pour
chaquerépondant pour neutraliser ce problème.
Il y a aussi le biais qui est introduit par le désir des
répondants de bien paraître socialement en
choisissant leurs réponses.
Donc, il faut éviter de demander ce que la
personne ferait si...
La présupposition des connaissances du répondant
peut également fausser les données.
Un autre point à contournerc'est les questions qui
se rapportent au passé parce qu'on a tendance à
réduire les dates ou d'être imprécis.
Le dernier biaisest celui qui se rapporte à l'ordre
des questions.
Les réponses aux questions doivent toutes être































Post-test d un sujet du groupe expérimental de n ^ fc, Fausses et Propositions
kÀ .. , or r Propositions Cote Notes ,. rMathématiques ^ superflues manquantes
Les questions doivent être posées
chronologiquementet regroupées ensemble. 15 ID 3
Les questions délicates ne doivent jamais être
posées au début du questionnaire. 13 ID 3
Poursuivons en parlantde l'ordre des parties d'un
questionnaire. 16 ID 3
Au début, vient la description ou l'explication du
but de l'enquête. 17 ID 3
Ensuite, il faut mettre le répondant à l'aise et
susciter son intérêt. 18 ID 3
Une fois toutes les questions posées, on remercie
le répondant. - RE 0
Troisièmement, faisons la distinction entre les
questions ouvertes et fermées. 19 ID 3
Les questions ouvertes n'offrent aucun choix de
réponses, alorsque les questions fermées en
proposent. 20, 21 Dl ID 4
Il y a deux types de questions fermées: les
questionsdichotomiques et les questions à choix
multiples. 25 DA 2
La question dichotomique offre deux choix de
réponses, le positif ou le négatif. RE 0
Par contre, pour les questions à choix multiples, on
propose des choix. RE 0
Il est certain qu'il y a des avantages et des
inconvénients à chacune de ces méthodes. 22 ID 3
D'abord, les questionsouvertessont utilesquand
le répondant ne possède pasde connaissance sur
le sujet de la question. 23 ID 3
Par contre, elles sont moins efficaces quand vient
le temps de compiler les différents point de vue. RE 0
En ce qui concerne les questions fermées, elles
peuvent fausser le sondage parceque le répondant
peut prévoir les réponses les plus fréquentes. 24 ID 3
La quatrième étape est la mise à l'essai du
questionnaire. 26 ID 3
D'abord, on fait l'examen du projet du
questionnaire. 27 ID 3
On vérifie les points qui peuvent être améliorés
dans le questionnaire, parexemple la clartédes
questions et la qualité de la langue. - RE " 0
Ensuite, on fait l'examen du questionnaire par
d'autres personnes intéressées qui n'ont pas
participé à l'élaboration du questionnaire. 28 ID 3
Ils vérifieront, entre autre, la justesse des unités et
des échelles pour avoir des réponses précises. RE 0
On terminera cette quatrième étape par l'enquête-
pilote. 29 ID 3
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Post-test d'un sujetdu groupe expérimental de
Mathématiques Propositions Cote Notes
Il s'agit de reproduire les conditions de l'enquête
pour voir si il y a d'autres modifications
d'apporter.
Ainsi, se termine le résumé du texte Le
Questionnaire.
Ce résumé nous aide à mieux construire un
questionnaire en écrivantde bonnes questions et
en évitant les biais.
Il nous explique l'ordre des parties d'un
questionnaire.
On apprend des détails sur les questionsouvertes
et fermées.
Le texte se termine par la mise à l'essai du
questionnaire.
Les sondages recherchent avant tout la pensée
d'un groupe de personne.
Or, il reste quedes erreurs, quant au décodage des
réponses, peuvent survenir.
Pourcontrer ce problème il faudrait un texte sur le
déçod^
Totaux



















*Pour faciliter la comparaison avec le groupe témoin, nous avons utilisé le même corrigé pour le groupe expérimental.
Or, pour legroupe témoin, le professeur n'exigeait pas d'introduction ni de conclusion. Nous avons donc codé comme
redondants les énoncés de cesdeux parties.
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Titre Les pièges des questionnaires
S.-titre résumé du texte Le Questionnaire
1 R Nous posonssouvent des questions qui amènent déjà des réponses.
2 C
Letexte Le Questionnaire a pour but d'éviter tous les pièges que nous
pourrions rencontreren écrivant un questionnaire.
3 R Le texte suivant fera le résumé du texte Le Questionnaire.
4 C En premier lieu, il sera question de la formulation des questions.
5 C
Puis, viendra la partie qui nous conseille quant à l'ordre des parties du
questionnaire.
6 C Troisièmement, il y aura une explication sur les genres de questions.
7 C
Finalement, le texte apportera des précisionsen ce qui concerne la mise à
l'essai du questionnaire.
8 C Commençons par la formulation des questions.
9 L D'abord, elle doit être faite avec clarté et précision.
10 R
Aussi, pourles réponses, il ne doit y avoirqu'une unité de mesure afin
d'éviter la confusion dans ces réponses.
11 C
Il faut également réduire le risque de biais introduit par l'ordre des choix de
réponses.
12 C
Ainsi, les réponses placéesen tête ou en fin de liste sont souvent davantage
choisies.
13 C
Il faut alors changer l'ordre des questions pour chaque répondant pour
neutraliser ce problème.
14 C
Il y a aussi le biais qui est introduit par le désirdes répondants de bien
paraître socialementen choisissant leurs réponses.
15 C Donc, il faut éviter de demander ce que la personne ferait si...
16 C
La présupposition desconnaissances du répondant peutégalement fausser
les données.
17 C
Un autre pointà contourner c'est les questions qui se rapportent au passé
parce qu'on a tendanceà réduire les dates ou d'être imprécis.
18 C Ledernierbiaisest celui qui se rapporte à l'ordre des questions.
19 L
Les réponses aux questions doivent toutes être présentées afin de ne laisser
aucune option.
20 C
Les questionsdoivent être posées chronologiquement et regroupées
ensemble.
21 C
Les questions délicates ne doivent jamais être poséesau début du
questionnaire.
22 R Poursuivons en parlant de l'ordre des parties d'un questionnaire.
23 C Au début, vient ladescription ou l'explication du but de l'enquête.
24 C Ensuite, il faut mettre le répondant à l'aise et susciter son intérêt.
25 C Une fois toutes les questions posées, on remercie le répondant.
26 R Troisièmement, faisons la distinction entre les questions ouvertes et fermées.
27 L
Les questions ouvertes n'offrent aucun choix de réponses, alorsque les
questions fermées en proposent.
28 R
Il y a deux types de questions fermées: les questions dichotomiques et les
questions à choix multiples.
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Phrases Types de progression
Niv. 1 Niv. 2 Niveau 3
Texte cible (suite)
29 L
La question dichotomique offre deux choix de réponses, le positif ou le
négatif.
30 L Par contre, pour lesquestions à choix multiples, on propose des choix.
31 R
Il est certain qu'il y a des avantages et des inconvénients à chacune de ces
méthodes.
32 C
D'abord, les questions ouvertes sontutiles quand le répondant ne possède
pas de connaissance sur le sujetde laquestion.
33 C
Par contre, elles sont moins efficaces quand vient le temps de compiler les
différents point de vue.
34 C
En ce qui concerne les questions fermées, elles peuvent fausser le sondage
parce que le répondant peut prévoir les réponses les plus fréquentes.
35 R La quatrièmeétape est la mise à l'essai du questionnaire.
36 C D'abord, on fait l'examen du projet du questionnaire.
37 C
On vérifie les points qui peuvent être améliorés dans lequestionnaire, par
exemple laclarté desquestions et laqualitéde la langue.
38 C
Ensuite, on fait l'examen du questionnaire par d,autres personnes intéressées
qui n'ont pas participé à l'élaboration du questionnaire.
39 R
Ils vérifieront, entre autre, la justesse des unités et des échelles pour avoir
des réponses précises.
40 C On terminera cettequatrième étape par l'enquête-pilote.
41 R
Il s'agit de reproduire les conditions de l'enquête pour voir si il y a d'autres
modifications d'apporter.
42 R Ainsi, se termine le résumédu texte LeQuestionnaire.
43 L
Cerésumé nous aide à mieux construire unquestionnaire en écrivant de
bonnesquestions et en évitant les biais.
44 C Il nous explique l'ordre des parties d'un questionnaire.
45 R On apprend des détails sur lesquestions ouvertes et fermées.
46 R Le texte se termine par la mise à l'essai du questionnaire.
47 R Les sondages recherchent avant tout la pensée d'un groupe de personne.
Or, il reste que des erreurs, quant au décodage des réponses, peuvent
survenir.48 R
49 L
Pour contrer ce problème il faudrait un texte sur ledécodage pour éviter les
nombreuses erreurs.
Totaux 39 10 0 49
Pourcent 80% 20% 0% 100%
Corrigé 14% 59% 28% 100%
Ecarts -66% 38% 28% 34% L'écart se trouve au niveau 1 seulement (100% - 66% = 34%).
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Annexe 6. Protocole de recrutement des sujets
Valleyfield, le 199_
Par la présente, j'autorise les chercheurs Jacques Lecavalier et André
Brassard à photocopier, à analyser les travaux que je produirai dans le cadre
du cours , groupe .
Il est bien entendu que :
• mon nom ne sera jamais dévoilé;
• les chercheurs s'engagent à protéger la confidentialité des données me
concernant et à conserver sous clé les photocopies de mes travaux;
• la participation à la recherche n'entraîne aucun travail supplémentaire
pour moi.































































Équilibre des niveaux macrostnicturels 11-10
Ex H-5














Progression à thème dérivé H-8
Progression linéaire H-8
Progression thématique II-7












Travail de lecture/écriture 1-5
Variance par sujet 11-19
